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Chęć nawiązania interakcji z mówiącymi innym językiem, pragnienie poznawania 
świata ukrytego przez nich w dziwnie brzmiących słowach są głęboko zakorze­
nione w ludzkiej naturze. Motywy, które stymulują człowieka do podejmowania 
dialogu, były, i do dziś pozostają, bardzo zróżnicowane. Zawsze jednak przyświecał 
im ten sam cel -  osiągnięcie porozumienia.
Uczenie się języków przez całe stulecia miało charakter nieformalny -  ludzie 
poznawali je, podróżując, zanurzając się w innym otoczeniu, innej kulturze, prowa­
dząc wyprawy handlowe, a także zagarniając nowe terytoria. Podbite narody były 
na ogół zmuszane do posługiwania się językiem swoich najeźdźców, niewolnicy 
musieli się uczyć mowy swoich panów. Sformalizowanie uczenia się/nauczania 
języków dokonało się setki lat później i wiązało się przede wszystkim z powstaniem 
systemów edukacji szkolnej (zob. Stern, 1994: 337-359). Wtedy także, stopniowo, 
zaczęła się pojawiać refleksja nad sposobami przekazywania wiedzy językowej. 
Początkowo wyrastała ona głównie z praktyki, dopiero później znalazła oparcie 
w teorii języka, psychologii i socjologii. W ten sposób stała się zalążkiem nowej 
dyscypliny naukowej, która w wymiarze teoretycznym zajmuje się opisywaniem 
struktury języka i funkcji językowych oraz mechanizmów jego przyswajania/ucze­
nia się. W wymiarze pragmatycznym skupia się zaś na integrowaniu wiedzy uzy­
skanej z rozmaitych źródeł, by „zdobywanie znajomości języka uczynić zadaniem 
bardziej efektywnym, pożytecznym i przyjemnym” (Corder, 1983: 22). Dyscypliną 
tą jest glottodydaktyka1, która wyrosła na gruncie językoznawstwa stosowanego2.
Glottodydaktyka jest autonomiczną nauką teoretyczną (zob. Grucza: 1976a, 
1976b, 2007; M iodunka, 2009; Dakowska, 2010) -  tworzy bowiem wiedzę, czyli 
zbiór informacji o nauczaniu i uczeniu się języków obcych. W sensie pragmatycz­
nym natomiast sprowadza się do nauczania praktycznego oraz do przekazywa­
nia wiedzy glottodydaktycznej. Dziedzina ta koncentruje się więc na badaniach 
fragmentu uniwersum, nazywanego układem glottodydaktycznym, który tworzą
1 Jest to słowo pochodzenia greckiego: „glotta” oznacza język, „didaktokos” -  człowieka posia­
dającego um iejętność nauczania. Termin ten, znany z prac Ludwika Zabrockiego, został upowszech­
niony przez warszawską szkołę lingwistyki stosowanej.
2 Językoznawstwo stosowane jako osobna dziedzina nauki wyodrębniło się pod koniec lat czter­
dziestych. Datą przełomową w jego historiografii jest rok 1948 -  wówczas na Uniwersytecie Michigan 
ukazał się pierwszy num er czasopisma „Language Learning: A Journal of Applied Linguistics”.
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nauczyciel (N), uczeń (U), kanał przekazu (K), a także środek i przedmiot prze­
kazu, wyznaczające jego specyfikę3.
Słownictwo, które jest przedmiotem przekazu w układzie glottodydaktycznym, 
przez wiele lat pozostawało na marginesie zainteresowań badaczy (zob. Meara, 
1980; Laufer, 1992). Zmiany pojawiły się dopiero w latach osiemdziesiątych ubie­
głego wieku, kiedy zasadniczym przeobrażeniom uległo spojrzenie na biegłość 
językową oraz sposoby jej osiągania. Wówczas bowiem znajomość języka zaczęto 
utożsamiać nie tyle z opanowaniem systemu, ile z kształtowaniem kompetencji 
komunikacyjnej rozumianej jako um iejętność tworzenia płynnych i spójnych 
wypowiedzi, adekwatnych do sytuacji oraz zgodnych z normami gramatycznymi 
i konwencjami społeczno-kulturowymi; innymi słowy -  z umiejętnością podejmo­
wania rozmaitych działań językowych i uczestniczenia w nich w różnych sferach 
życia (zob. Europejski system opisu kształcenia językowego, 2003)4. Na rodzaj, jakość 
oraz liczbę tych działań wpływa wiele czynników, ale jednym z istotniejszych oka­
zał się stopień znajomości leksyki. Zauważono bowiem, że ograniczenia wynikające 
z braków słownikowych znacznie częściej niż niedostatki wiedzy gramatycznej 
stają się przyczyną zaburzeń aktu komunikacji, uszkadzając, deformując lub nie­
kiedy wręcz uniemożliwiając przekaz (zob. Komorowska, 1988: 75). Natomiast 
sprawne posługiwanie się słownictwem przez nadawcę często pozwala zrozumieć 
treść i intencję jego wypowiedzi, nawet jeśli jest ona niedoskonała pod wzglę­
dem gramatycznym. Spostrzeżenia te znalazły potwierdzenie w badaniach, które 
wykazały ścisły związek między poziomem znajomości słownictwa a stopniem 
ogólnej biegłości językowej (zob. m.in. Meara, 2000; Milton, 2006, 2007b; Read, 
2000), a także dowiodły, że największe różnice między rodzimymi użytkownikami 
a uczącymi się odnotowuje się właśnie na płaszczyźnie leksykalnej. W rezultacie 
podniesiono rangę umiejętności posługiwania się słowami w procesie komunikacji, 
nazywając ją kompetencją leksykalną, a jej rozwijanie uczyniono integralną częścią 
procesu kształcenia językowego w podejściu komunikacyjnym.
Koncentracja uwagi na skuteczności wypowiedzi, rozumianej w kategoriach 
realizacji konkretnego zamierzenia komunikacyjnego, na jej adekwatności kon­
tekstowej oraz przekonanie, że zależą one w dużej mierze od trafnego doboru 
środków leksykalnych, spowodowała, że w procesie kształcenia językowego 
koniecznością stało się przemyślane i skuteczne poszerzanie zasobu słownikowego 
uczących się. Skłoniło to badaczy do podjęcia rozważań na temat użyteczności 
wyrazów w procesie komunikacji, a co za tym  idzie -  do wyłonienia słów naj­
bardziej komunikatywnie nośnych, które uczący się powinni poznawać w pierw­
szej kolejności oraz do wskazania obszarów tematycznych o dużych walorach 
komunikacyjnych. Wyznaczenie treści nauczania (selekcja), a także propozycja 
ich uszeregowania (gradacja) pozwoliły na wprowadzenie do nauczania leksyki
3 Zob. także prace J. Bańczerowskiego (1980), W. W oźniewicza (1987), W. Pffeifera (1977, 2001), 
M. Dakowskiej (1987).
4 Dalej: ESOKJ, 2003.
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uporządkowania, które od dawna obowiązywało w dydaktyce struktur gramatycz­
nych. Pojawiły się także próby ustalenia wielkości zasobu leksykalnego, którego 
opanowanie umożliwia podstawowe działania językowe. Zaczęto badać zależności 
m iędzy potrzebam i kom unikacyjnym i przyszłych użytkowników a zakresem 
i stopniem opanowania słownictwa, koniecznymi do ich zaspokojenia. W kręgu 
zainteresowań glottodydaktyków znalazły się również zagadnienia związane z lek­
sykalną dostępnością tekstów pisanych i mówionych oraz uwarunkowaniami infe- 
rencji leksykalnej. Badaniami objęto także organizację jednostek słownikowych 
w pamięci długotrwałej oraz mechanizm przetwarzania danych językowych przez 
pamięć krótkotrwałą. Chęć podnoszenia efektywności procesu opanowywania 
leksyki zaowocowała natomiast analizą czynników wpływających na jego przebieg 
oraz opracowaniem procedur pomiaru bogactwa słownikowego uczących się, czyli 
rozmaitych testów kompetencji leksykalnej.
Glottodydaktyka polonistyczna, choć jest dziedziną młodą, stara się nadążać 
za głównym nurtem  badan światowych (zob. Miodunka, 2009). Wskazanie i upo­
rządkowanie treści nauczania w obszarze leksyki nastąpiło jeszcze w latach osiem­
dziesiątych i dziewięćdziesiątych ubiegłego wieku. Opracowano wówczas listy 
słownictwa najczęściej używanego (Zgółkowa, 1992), tematycznego (Cygal-Krupa, 
1986) oraz katalogi zagadnień tematycznych o dużych walorach kom unikacyj­
nych (zob. M artyniuk, 1992, 1999, 2004). Powstałe w ostatnich latach monografie 
metodyczne oraz prace zbiorowe poświęcone dydaktyce ogólnej i szczegółowej 
wyraźnie podkreślają rolę i znaczenie rozwijania kompetencji leksykalnej uczą­
cych się. Kwestia ta przewija się również w artykułach publikowanych w tomach 
pokonferencyjnych. Są jej także świadomi autorzy podręczników do nauki pol­
szczyzny (zob. Pięcińska, 2006; Seretny 2007a, 2008b; Gębal, 2009) oraz słowników 
pedagogicznych (zob. m.in. Kurzowa, Zgółkowa, 1992; Kurzowa, 1999; Seretny, 
2003a; Zgółkowa, 2008, 2009).
Badanie kompetencji leksykalnej uczących się języka polskiego jako obcego 
pozostawało jednakże do tej pory poza głównym nurtem  zainteresowań naukow­
ców. Glottodydaktyka polonistyczna nie dysponuje więc danymi, dzięki którym 
wiadomo byłoby: ile słów znają uczący się języka polskiego jako obcego na poszcze­
gólnych poziomach zaawansowania? jak dobrze je znają? ile powinni ich znać, by 
angażować się w określone działania komunikacyjne? jak szybko uczą się nowych 
wyrazów? co wspomaga, a co hamuje ten proces? jakie aspekty znajomości słowa 
sprawiają im największe trudności? itp. Brak odpowiedzi na te pytania w postaci 
wskaźników o charakterze ilościowym i jakościowym powoduje, że nauczanie 
leksyki w języku polskim jako obcym ma -  być może -  charakter mniej uporząd­
kowany, a przez to mniej efektywny.
Ukierunkowany leksykalnie pom iar efektywności procesu kształcenia jest 
zagadnieniem ważnym zarówno w wymiarze teoretycznym, jak i praktycznym. 
Dydaktykom umożliwia:
-  szacowanie poziom u biegłości leksykalnej uczących się w odniesieniu do
oczekiwanego,
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-  przydzielanie uczących się do grup o podobnym poziomie biegłości na pod­
stawie ich potencjału leksykalnego,
-  określanie deficytów leksykalnych uczących się i w konsekwencji odpowiednie 
kierunkowanie procesu kształcenia językowego5.
W wymiarze teoretycznym natomiast dzięki wynikom pomiaru można porów­
nywać wielkość słownika pasywnego i aktywnego użytkowników języka oraz 
badać wzajemną zależność obu zasobów. Możliwe staje się również określanie 
dynamiki przyrostu słownikowego uczących się o tym samym lub różnych języ­
kach pierwszych, a także analiza czynników, które go wspomagają bądź hamują. 
Analiza osiągnięć przyczynia się do lepszego rozumienia zjawiska, jakim jest pro­
ces opanowywania słownictwa, oraz do odkrycia determinantów warunkujących 
jego powodzenie. Pośrednio zaś umożliwia wgląd w strukturę słownika mental­
nego użytkowników oraz badanie strategii uczenia się leksyki w języku obcym.
Zadaniem  niniejszej pracy jest próba w ypełnienia luki w przedstawionym 
powyżej obszarze glottodydaktycznych dociekań, a jej nadrzędnym celem opraco­
wanie wiarygodnego narzędzia pom iaru wielkości zasobu słownikowego cudzo­
ziemców uczących się polszczyzny zarówno na poziomie recepcji, jak i produkcji, 
które jednocześnie umożliwiałoby śledzenie dynam iki jego przyrostu. Jest ona 
także próbą weryfikacji na gruncie polskim  wyników badań  prowadzonych 
w obszarze języków światowych.
Ukierunkowanie badań w pierwszej kolejności na aspekt ilościowy wyrosło 
z podzielanego z Laufer (2001) przekonania, że postęp w nauce języka mierzy się 
najczęściej wielkością zasobu słownikowego uczących się, gdyż to ona przekłada 
się wprost proporcjonalnie na poziom ich ogólnej biegłości językowej (zob. Milton, 
2006). Im więcej uczący się znają słów, tym więcej działań językowych są w stanie 
kompetentnie realizować (zob. m.in. Polański, 1982; Laufer, Nation, 1999; Syno­
wiec, 1995). Możliwość obserwacji dynam iki przyrostu słownictwa umożliwia 
z kolei ocenę efektywności procesu dydaktycznego w postaci analizy czynnikowej.
Możliwość korzystania z wyników badania zasobu słownikowego uczących się 
języka polskiego jako obcego będzie ważna dla czterech grup odbiorców:
-  nauczycieli,
-  badaczy,
-  samych uczących się,
-  autorów materiałów dydaktycznych.
Nauczycielom umożliwi ocenę potencjału leksykalnego uczących się i w związku 
z tym -  odpowiednie ukierunkowywanie procesu kształcenia językowego oraz/ 
lub jego indywidualizację. Badacze z kolei będą mogli śledzić postępy uczących się 
o różnych lub tym samym języku pierwszym, badać dynamikę rozwoju ich zasobu
5 Wielkość zasobu leksykalnego uczących się wykazuje wysoką korelację z um iejętnością czy­
tan ia  ze zrozum ieniem  (Andreson, Freebody, 1981; Coady, 1997; Perfetti, 2007), na  której opiera 
się nauka języka, oraz pisania (Laufer, 1994; Leki, 2002). Jest więc czynnikiem  determ inującym  nie 
tylko poziom ogólnej biegłości językowej, lecz także osiągnięć akademickich (Laufer, 2001: 242).
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słownikowego w określonych warunkach oraz oceniać efektywność stosowanych 
rozwiązań dydaktycznych. Dla samych uczących się testy kompetencji leksykal­
nej mogą zaś stać się efektywnym narzędziem  autoewaluacji. Dzięki nim  będą 
się mogli przekonać, jak wiele słów, głównych nośników treści, już znają, a które 
powinni jak najszybciej opanować. Wyznaczenie, w przybliżeniu, oczekiwanego 
zasobu słownikowego uczących się na niższych stopniach zaawansowania um oż­
liwi z kolei autorom przygotowywanie materiałów dydaktycznych o odpowied­
nim stopniu trudności oraz podręczników o odpowiedniej gęstości leksykalnej6. 
Możliwa stanie się również leksykalna standaryzacja testów badających stopień 
opanowania języka, dotycząca zarówno wypełnienia struktur pojawiających się 
w ćwiczeniach gramatycznych, jak i słownej warstwy tekstów stanowiących pod­
stawę zadań badających rozumienie wypowiedzi ustnych i pisemnych7.
Niniejsze opracowanie wpisuje się więc w nurt badań nad powiązaniami mię­
dzy stopniem znajomości słownictwa a ogólną biegłością w języku obcym. Składa 
się z dwóch części: teoretycznej oraz empirycznej. Pierwsza poświęcona jest szcze­
gółowej i wieloaspektowej analizie zjawiska, jakim  jest kompetencja leksykalna. 
Badania naukowe są zazwyczaj ściśle powiązane z określoną teorią, niemniej 
jednak w wypadku dyscyplin młodych, rozwijających się, jaką niewątpliwie jest 
glottodydaktyka, opierają się one zazwyczaj na prototeoriach (McLaughlin, 1989: 
10), czyli wiązkach idei, które dopiero po jakimś czasie zaczynają tworzyć zwartą 
teorię. W niniejszej pracy ową wiązkę tworzą następujące uogólnienia:
-  kompetencja leksykalna jest konstruktem złożonym, zespołem wielu wzajemnie 
powiązanych z sobą umiejętności;
-  kompetencja leksykalna nie podlega bezpośredniej obserwacji; przejawia się 
ona w działaniach językowych użytkownika, które mogą mieć charakter recep- 
tywny (odbiorczy) oraz produktywny (nadawczy); o brakach w jej obszarze 
świadczą zaś zakłócenia w komunikacji lub jej zablokowanie;
-  znajom ość słowa m oże m ieć charak ter receptyw ny lub receptyw no- 
-produktywny;
-  produktywna znajomość słowa opiera się na receptywnej, która ją wyprzedza;
-  poszczególne fazy znajomości słowa mają nieostre granice, tworząc continuum 
przesuwające się od całkowitego braku znajomości, przez znajomość poten­
cjalną, częściową do pełnej;
6 „Gęstość słownictwa podręcznika jest param etrem , który  da się policzyć. Dla uczniów, którzy 
zaczynają dopiero naukę języka obcego, gęstość ta powinna wynosić 1:20, co oznacza, że każde słowo 
powinno pojawić się w tekstach i ćwiczeniach podręcznika około 20 razy -  prawdopodobieństwo 
zapam iętania jednostek językowych o tzw. niższym  stopniu pow tarzalności jest bowiem niewiel­
kie. W  późniejszym  okresie nauki języka stosunek ten  może się wahać od 1:10 do 1:12” (Seretny, 
Lipińska, 2005: 99-100).
7 A spekt d rug i jawi się jako szczególnie istotny. W  2004 roku zostały wprow adzone w życie 
certyfikatowe testy  biegłości z języka polskiego jako obcego, w których dążenie do standaryzacji 
wym agań stanowi nadrzędne kryterium  wszelkich działań podejmowanych przez organizatorów.
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-  pełne opanowanie znajomości słowa jest rezultatem zespolenia w jedną całość 
formy (grafii, fonii, fleksji, derywacji) i jej odniesień do rzeczywistości pozaję- 
zykowej, przy czym forma i system odniesień winny się wzajemnie wywoływać;
-  znajomość leksyki ma charakter progresywno-regresywny.
Uogólnienia te są konceptualizowane i/lub operacjonalizowane w poszczegól­
nych częściach pracy, tworząc jej podstawy teoretyczne.
W rozdziale otwierającym część pierwszą zostały przedstawione i omówione 
modele kom petencji kom unikacyjnej oraz status kom ponentu leksykalnego 
w poszczególnych rozwiązaniach. Dwa kolejne rozdziały ukazują wielowymia­
rowy i niejednoznaczny charakter konstruktu pojęciowego, jakim jest znajomość 
słowa, ze szczególnym uwzględnieniem aspektu produkcji i recepcji leksykalnej. 
Zaprezentowano w nich dotychczas opracowane modele wzajemnych relacji mię­
dzy receptywnym i produktywnym opanowaniem leksyki, przedstawiona została 
także własna propozycja ujęcia tego złożonego fenomenu. W kolejnych częściach 
pracy omawia się i analizuje jakościowe oraz ilościowe sposoby badania kompe­
tencji leksykalnej uczących się języka stosowane w glottodydaktyce światowej. 
Ukazanie polskich doświadczeń, pozostających w większości poza nurtem  glotto- 
dydaktycznym, miało na celu osadzenie proponowanego rozwiązania w kontekście 
rodzimym.
Omówienie procesu powstawania testu stanowi treść kolejnego rozdziału, który 
otwiera część empiryczną pracy. Ukazano w nim kryteria selekcji materiału leksy­
kalnego do badań kompetencyjnych oraz determinanty doboru technik testowania. 
W rozdziale następnym natomiast przedstawiony został sposób opracowania list 
wyrazowych, stanowiących źródło ekscerpcji materiału badawczego. Rekoncep- 
tualizacja i, w konsekwencji, reorganizacja istniejących zestawień słownictwa była 
wynikiem  analizy celów oraz potrzeb nauczania języka polskiego jako obcego 
w obecnej rzeczywistości. W rezultacie powstały trzy zmodyfikowane i unowo­
cześnione wykazy słownictwa (zob. Aneks 2 na płycie CD). Pierwszy obejmuje 
leksykę określoną m ianem  m inim um , drugi -  słownictwo elementarne, trzeci
-  podstawowe (zob. Zgółkowa, 2008: VII). Zostały one uporządkowane techniką 
gron wyrazowych, która umożliwia integrację kom ponentu leksykalnego i gra­
matycznego. Jest to pierwsza tego rodzaju propozycja na gruncie glottodydaktyki 
polonistycznej, która stanowi integralną część pracy.
Kolejne rozdziały prezentują narzędzia pomiaru, sposoby ewaluacji wyników 
oraz rezultaty badań prowadzonych w latach 2008-2009. Miały one na celu okre­
ślenie wielkości zasobu słownikowego różnych grup uczących się polszczyzny 
w odniesieniu do ramy referencyjnej, jaką jest leksyka podstawowa (zob. Grabias, 
1992; Markowski, 1992; Zgółkowa, 1992, 2008, 2009), oraz obserwację dynamiki 
jego przyrostu na poszczególnych poziomach zaawansowania językowego. Pracę 
zamykają wnioski oraz postulaty badawcze.
I. KOMPETENCJA LEKSYKALNA W  M ODELACH  
JĘZYKOWEJ KOMPETENCJI KOM UNIKACYJNEJ
1. Wprowadzenie
Komunikacja językowa to proces, w którym  interlokutorzy, pełniąc na zmianę 
funkcje nadawców i odbiorców, uczestniczą w przekazywaniu informacji. O sku­
teczności i fortunności tego procesu decyduje wiele wzajemnie powiązanych czyn­
ników. Jednym z podstawowych jest znajomość kodu oraz stopień jego opanowania. 
Partnerzy, aby mogli się nawzajem rozumieć, muszą się posługiwać tym samym 
systemem znaków, przy czym podobny poziom znajomości systemu jest czynni­
kiem dodatkowo sprzyjającym efektywnej komunikacji. Opanowanie umiejętności 
tworzenia poprawnych pod względem językowym zdań nie gwarantuje jednak 
osiągnięcia porozumienia. Równie ważna jest bowiem znajomość norm społeczno- 
kulturowych narzucających umowne reguły użycia języka, która warunkuje dobór 
środków językowych oraz pozajęzykowych stosownych do kontekstu.
W  akcie  k o m u n ik o w a n ia  lu d z ie  n ie  w y stęp u ją  b o w iem  w obec  siebie ( ...) jak o  o so b n ik i 
w yraża jące  swoje s tan y  poznaw cze i uczuciow e. Są on i re p re z en tan ta m i określonych  ró l 
spo łeczn y ch , a p ro c es  m ó w ien ia  o d b y w a  się zaw sze w  ra m a c h  k u ltu ro w o  o k reślo n eg o  
p o rz ą d k u  spo łeczn eg o  (P io tro w sk i, 1980: 95).
Umiejętność posługiwania się językiem w sposób poprawny, skuteczny, ade­
kwatny do kontekstu, zgodny z intencją mówiącego i dostosowany do oczekiwań 
słuchacza nazwana została kompetencją komunikacyjną. Jej badaniami w szeroko 
rozumianym kontekście uczenia się/nauczania języka docelowego zajmowało się 
wielu naukowców1, którzy w podejmowanych przez siebie rozważaniach koncen­
trowali się na różnych aspektach tego zagadnienia. Mirosława Stawna (1991: 54-55) 
w pracy poświęconej podejściu komunikacyjnemu w dydaktyce języków obcych 
wyróżniła cztery obszary naukowych dociekań. Pierwszy to analizy teoretyczne, 
charakteryzujące się perspektywą socjolingwistyczną. W nurcie drugim i trzecim
1 Byli to, m .in., L. Jakobovits (1970), D. Hym es (1972), W. Rivers (1973), M. Halliday (1970, 
1974), C. Paulston (1974, 1990), J. van Ek (1978), S.M. Ervin-Trip (1978), H.G. W iddowson (1978), 
M. Canale i M. Swain (1980), J. Munby (1978), M. Canale (1983), S.J. Savignon (1972), L. Bachman (1990), 
M. Celce-Murcia i in. (1995), L. Bachman i A. Palmer (1996), a także autorzy Europejskiego systemu 
opisu kształcenia językowego (2003).
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pozostają rozwiązania o charakterze metodycznym poświęcone rozwijaniu umie­
jętności skutecznej komunikacji bądź kładące nacisk na konieczność włączania do 
nauczania języka elementów socjokulturowych. Obszar ostatni to badania integra­
cyjne, w których teorie kompetencji komunikacyjnej łączy się z analizą dyskursu. 
Do kierunków wyróżnionych na początku lat dziewięćdziesiątych przez Stawną 
obecnie należy dodać także ujęcia kompetencji komunikacyjnej zaproponowane 
w kontekście badań biegłości językowej.
Przedstawicieli pierwszego kierunku interesowało przede wszystkim użycie 
języka, czyli społeczny w ym iar komunikacji językowej (Hymes, 1972), a także 
spojrzenie na język jako na kontekstową realizację różnych funkcji (Halliday, 1974). 
W podejściu metodycznym, „sprawnościowym”, uwypuklano konieczność rozwi­
jania u uczących się języków obcych umiejętności skutecznej komunikacji, którą 
postrzegano jako daleko ważniejszą niż umiejętność formułowania poprawnych 
pod względem gramatycznym wypowiedzi (zob. Rivers, 1973). Ujęcie socjolin­
gwistyczne kładło z kolei nacisk na konieczność kształtowania u użytkowników 
danego sytemu komunikacji świadomości i wrażliwości socjokulturowej, a nie 
jedynie językowej (zob. Paulston, 1974). W ujęciu „integracyjnym” (Widdowson, 
1978; Munby, 1978) kompetencję komunikacyjną widziano zaś jako swoistą syntezę 
znajomości reguł gramatycznych, wiedzy o tym, jak język funkcjonuje w konteks­
tach społecznych, a także umiejętności łączenia w całość wypowiedzeń zgodnie 
z zasadami dyskursu (Stawna, 1991: 58). Przedstawiciele ostatniego nurtu nato­
miast starali się wyróżnić czynniki mające wpływ na sprawność komunikacyjną 
oraz poziom biegłości językowej porozumiewających się podmiotów.
Złożona natura kompetencji komunikacyjnej skłoniła część badaczy do pod­
jęcia prób wyróżnienia komponentów tworzących jej strukturę. Punktem wyjścia 
stała się dla nich obserwacja działań podejmowanych przez użytkowników języka 
oraz ich analiza uwzględniająca czynniki warunkujące skuteczność i fortunność 
aktu komunikacji. Koncepcje przedstawiane przez uczonych mają, jak pisze Gary 
A. Cziko (1984), charakter dwojaki: opisowy (descriptive models o f communica­
tive competence) lub operacyjny (working models o f communicative competence). 
Autorzy pierwszych próbują wyodrębnić i zdefiniować elementy wiedzy oraz 
umiejętności językowych, umożliwiające użytkownikom skuteczne i adekwatne 
do kontekstu porozumiewanie się. Twórcy drugich -  nie tylko wyróżniają i nazy­
wają poszczególne komponenty kompetencji komunikacyjnej, lecz także starają 
się ukazać wzajemne powiązania i zależności pomiędzy nimi.
Wielość ujęć proponowanych przez badaczy sprawia, że niemożliwe staje się 
wyczerpujące przedstawienie wszystkich modeli kompetencji komunikacyjnej 
powstałych w ostatnich dziesięcioleciach. Wybór koncepcji przedstawionych poni­
żej został zdeterminowany przez kilka współzależnych czynników. Pierwszym, ze 
względu na cel pracy, było osadzenie ujęcia w kontekście badań biegłości języko­
wej; drugim  -  nowatorstwo koncepcji; trzecim zaś -  jej dydaktyczne nachylenie. 
Omówione więc zostały:
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-  propozycja Della Hymesa, ze względu na jej pionierski charakter;
-  rozwiązania zaproponowane w pracach Michaela Canalego i Merrill Swain, które 
były pierwszą próbą przeniesienia myśli Hymesa na grunt szeroko rozumianej 
dydaktyki języka;
-  ujęcie przedstawione przez Lyle’a Bachmana oraz Lyle’a Bachmana i Andrea 
Palmera, będące konceptualizacją narzędzi do badania biegłości językowej;
-  dydaktyczna propozycja twórców ESOKJ, wyraźnie osadzona w triadzie: naucza­
nie, uczenie się, ocenianie (zob. rysunek 1).
Publikacje tych prac można jednocześnie uznać za swoiste znaczniki kolejnych 
etapów rozwoju myśli glottodydaktycznej.
Źródło: opracowanie własne.
R ysunek 1. T riada dydaktyki języka
2. Modele i ujęcia językowej kompetencji komunikacyjnej
2.1. Koncepcja Della Hymesa (1972)
Termin kompetencja językowa pojawił się w językoznawczym dyskursie w latach 
sześćdziesiątych. Jego autorem jest Noam Chomsky, który w swoim przełomowym 
dziele Aspects o f the Theory o f Syntax (1965) wprowadził klasyczne już dziś roz­
różnienie na kompetencję (competence) i performancję (performance) językową. 
Tę pierwszą utożsamił ze znajomością języka rozumianą w kategoriach abstrak­
cyjnych umiejętności idealnego rodzimego użytkownika, który, będąc członkiem 
homogenicznej społeczności, dzięki znajomości określonego zbioru elementów 
znaczących i funkcjonalnych oraz reguł ich łączenia, może tworzyć i rozumieć nie­
skończenie wiele poprawnych pod względem gramatycznym struktur językowych. 
Drugą natomiast zdefiniował jako faktyczne użycie języka w rzeczywistej sytuacji 
komunikacyjnej. Przedmiotem badań stworzonej przez amerykańskiego lingwistę 
teorii była wyłącznie wyidealizowana kompetencja językowa, gdyż, jego zdaniem,
( ...)  d z ia ła n ia  językow e w  tra k c ie  s to so w an ia  w ie d zy  językow ej -  fak ty czn e j p e rfo r-  
m an c ji, n ie  p o d leg a ją  ż ad n y m  is to tn y m  z p u n k tu  w id z en ia  g ra m a ty k i o g ran iczen io m ,
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ja k im i  m o g ą  być z a b u rz e n ia  u w ag i, d e k o n ce n tra c ja , z m ia n a  z a in te re so w a n ia , b łę d y  
(p rzy p ad k o w e  lub  ch arak te ry s ty czn e ) (C hom sky , 1965: 3)2.
Generatywna teoria języka stworzona przez Chomsky’ego nie próbowała więc 
wyjaśnić sposobów kodowania komunikatu przez nadawcę, nie opisywała także 
procesów dekodowania otrzymanego przekazu. Nie uwzględniała również kon­
tekstu, w którym dochodzi do jego transmisji. Innymi słowy, nie zajmowała się 
zupełnie rolą języka jako środka komunikacji3.
Takiemu spojrzeniu na język zdecydowanie sprzeciwił się Hymes (1972), two­
rząc pojęcie kompetencji komunikacyjnej jako konkurencyjne dla kompetencji 
lingwistycznej. Analiza zjawisk językowych ujmowana z perspektywy idealnego 
mówiącego-słuchającego całkowicie i niesłusznie pomijała bowiem, zdaniem  
autora, pragmatyczny wymiar komunikacji.
Według Hymesa, teoria języka nie powinna przybierać formy abstrakcyjnego 
modelu o charakterze hipotetyczno-dedukcyjnym . Język jest bowiem przede 
wszystkim narzędziem komunikacji uwarunkowanej społecznie oraz kulturowo, 
co musi znaleźć odbicie w jego opisie. Model powinien uwzględniać konstytutywną 
rolę determinantów socjologicznych, czyli sposobów, w jaki mówiący postrzega 
świat, jego wymiar społeczny, i odpowiednio, w zależności od kontekstu, różni­
cuje dobór struktur i sposoby mówienia. Powinien brać pod uwagę także hete- 
rogeniczność społeczności posługującej się danym systemem komunikacji oraz 
zróżnicowany poziom kompetencji cechujący poszczególnych użytkowników4.
Postulowana przez Hymesa konieczność uwzględniania w opisie języka kon­
tekstu oraz uczestników aktu komunikacji znalazła odbicie w jego pracy z 1974 
roku. W yróżnił w niej, i nazwał, 16 komponentów interakcji językowej. Ujął je 
w osiem kategorii, tworząc dla nich bardzo nośny akronim  -  SPEAKING (ang. 
mówienie), jako skrót od następujących elementów (Hymes, 1974: 55- 62):
S ETTING AND SCENE --- otoczenie,
P ARTICIPANTS --- uczestnicy,
E NDS - cele,
A CT SEQUENCE - sekwencja aktów mowy,
K EYS - tonacje,
I NSTRUMENTALITIES - narzędzia,
N ORMS - normy,
G ENRE - gatunek.
2 C ytaty z prac zagranicznych w tłum aczeniu własnym.
3 Gram atyka generatywna badała gramatyczność i akceptowalność tzw. zdań językoznawczych, 
a nie empirycznych. Analizie poddaw ano konstrukcje pozbawione wartości jednostkowej, nieod- 
noszące się do żadnej konkretnej sytuacji (zob. Bobrowski, 1998: 86-87).
4 Dell Hymes (1972) powołuje się na prace W illiama Labova, który opisał podwójną kompetencję 
fonologiczną na poziomie recepcji, a jedynie pojedynczą na poziomie produkcji u afroamerykańskich 
dzieci pochodzących z niższych warstw  społecznych. Rozumiały one standardow y angielski i tzw. 
czarny angielski, lecz posługiwały się wyłącznie tym  drugim .
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Otoczenie aktu komunikacji, w ujęciu Hymesa, ma wymiar zarówno fizyczny 
(czas i miejsce), jak i psychologiczny (atmosfera, stopień zażyłości między uczest­
nikam i wydarzenia). W  opisie nie m ożna pomijać także celu komunikacji, jej 
nastroju oraz charakteru (nazwanych tonacją). Narzędzia odnoszą się do rejestru 
oraz stopnia formalności wypowiedzi. Normy to zasady, które rządzą zachowa­
niem uczestników aktu komunikacji oraz wydarzeniem komunikacyjnym jako 
takim. Rodzaj toczonego dyskursu określony zaś został mianem gatunku. Hymes 
podkreśla, że w analizie poszczególnych wydarzeń komunikacyjnych należy brać 
pod uwagę wszystkie komponenty, gdyż każdy z nich wpływa na dobór środków 
językowych stosowanych przez użytkowników.
Takie spojrzenie na zjawiska językowe wyklucza ujmowanie ich jedynie w kate­
goriach gramatyczności/niegramatyczności, co proponował model generatywny. 
Trzeba je, zdaniem Hymesa (1972: 281), widzieć w czterech wymiarach, które nie 
mają natury binarnej, lecz stopniowalną. Są nimi:
-  możliwość (stopień możliwości),
-  wykonalność (stopień wykonalności),
-  odpowiedniość (stopień odpowiedniości, adekwatności),
-  realizacja (stopień, częstość realizacji) i jej konsekwencje.
Pierwszy każe spojrzeć na komunikację przez pryzmat tego, co jest możliwe 
w języku z formalnego punktu  widzenia ze względu na cechy systemu5. Drugi 
wskazuje na konieczność uwzględnienia w analizach jej uw arunkowań o cha­
rakterze psycholingwistycznym. Stopień dostępności środków umożliwiających 
użytkownikowi działania językowe może się bowiem zmieniać w wyniku działania 
czynników, takich na przykład jak ograniczenia percepcji, zaburzenia pamięci, 
zmęczenie. Odpowiedniość z kolei odsyła do socjolingwistycznych determinantów 
aktu komunikacji, a zatem do konieczności określenia stopnia adekwatności oraz 
fortunności wypowiedzi zarówno w odniesieniu do kontekstu sytuacyjnego, jak 
i ocen partnerów. Realizacja zaś to faktycznie zaistniały akt komunikacji wraz 
z wszystkimi jego następstwami. Struktura czwartego param etru z góry zakłada, 
że nie wszystkie akty są doskonałe. Wydarzenie obejmuje bowiem nie tylko to, co 
możliwe, wykonalne, odpowiednie i zostało wykonane, lecz również i to, co nie do 
końca możliwe i zupełnie nieodpowiednie, a jednak zostało wykonane6.
Kompetentnym użytkownikiem języka, dowodzi Hymes, jest więc nie tyle ten, 
kto tworzy i rozumie poprawne pod względem gramatycznym wypowiedzi, ile ten, 
kto umie je dostosować do kontekstu, w którym są tworzone, oraz rozpoznać ich 
stosowność7. „Gdyby nie istniały określone zasady użycia języka -  pisał -  niektóre
5 W  ty m  w ym iarze  należałoby  um iejscow ić ogólną kom petencję  językow ą w znaczeniu  
C hom sky’ego, przynajm niej w tej wersji, jak słusznie zauważa A. Piotrowski (1980: 96), w której 
ogranicza się ona do gramatyki.
6 Z danie  m oże więc być gram atycznie popraw ne, niezręczne, tak tow ne i rzadko używ ane 
(Hymes, 1972: 281-282).
7 Badania w ykazały jednoznacznie, że d la użytkow ników  języka pewne zdania gramatycznie 
popraw ne m ogą być nieakceptowalne, podczas gdy niektóre zdan ia  niepopraw ne są możliwe do 
zaakceptowania (zob. Awdiejew, Habrajska, 2004: 19).
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reguły gramatyczne byłyby zupełnie bezużyteczne” (Hymes, 1972: 278). Zdaniem 
amerykańskiego badacza, czynnikiem kształtującym formę językową jako całość 
nie są bowiem struktury gramatyczne, a akty mowy.
To, co je s t  z  g ra m a ty c z n eg o  p u n k tu  w id z en ia  tą  sam ą  s t ru k tu rą ,  m o że  być s tw ie rd ze ­
n iem , ro zk azem  lub  prośbą . D w ie ró żn e  p o d  w zg lędem  g ram a ty czn y m  s tru k tu ry  m ogą  
zaś p e łn ić  tę  sam ą  fu n k c ję  -  n a  p rz y k ła d  p ro śb y  (H ym es, 1972: 277).
Konstrukcja, która pojawi się jako faktyczna realizacja aktu, będzie wynikiem 
działania czynników kontekstowych, a nie lingwistycznych. Kompetentne posługi­
wanie się językiem (competent linguistic performance), podkreśla Hymes, zależy więc 
od wielu różnych czynników, a nie wyłącznie od poziomu wiedzy lingwistycznej.
Z drow e dziecko przysw aja  w iedzę n ie  ty lko  o budow ie  g ram aty czn ie  pop raw n y ch  zd ań , 
ale też  o o d p o w ie d n im  ich  użyciu . W y k sz ta łca  ono  k o m p ete n c ję  d o ty czącą  tego, k ied y  
m ó w ić , k ied y  n ie , co m ó w ić  do  kogo , k iedy , gdzie , w  ja k i  sposób . A  z a tem  o p an o w u je  
re p e r tu a r  a k tó w  m ow y, b y  b ra ć  u d z ia ł  w  w y d a rz e n ia c h  k o m u n ik a c y jn y c h  i m ó c  o ce ­
n ia ć  ich  w y k o n a n ie  u  in n y c h  ( ...) . K o m p e te n c ja  u ży c ia  ję z y k a  (co m p eten cy  fo r  use), 
p o d o b n ie  ja k  i k o m p e te n c ja  g ra m a ty c z n a , je s t częśc ią  tej sam ej m a try c y  rozw ojow ej 
(H y m es, 1972: 277-279).
Uczestnictwo w akcie komunikacji przeciętnego użytkownika języka jest więc 
możliwe dzięki posiadanej przez niego kompetencji komunikacyjnej, która obej­
muje zarówno wiedzę w zakresie wszystkich wyróżnionych przez niego obszarów, 
jak i zdolność do jej pożytkowania w obrębie systemu komunikacyjnego, którym 
się posługuje8 (zob. rysunek 2). Wiedząc, co jest możliwe, a zatem mając do dys­
pozycji repertuar określonych środków językowych, dzięki posiadanym umiejęt­
nościom użytkownik ocenia ich przydatność (w kategoriach zamierzonego celu 
komunikacyjnego), a następnie dobiera je, w zależności od kontekstu, w jakim  
zachodzi akt komunikacji, uwzględniając przy tym  swoje cele oraz społeczne 
i konwencjonalne reguły użycia języka.
K oncepcja  D. H y m esa  s ta ra  się w ięc ująć w  po jęc iu  k o m p eten cji k o m u n ik a ty w n e j ob o k  
c zy n n ik ó w  p o zn aw czy ch  ta k ż e  e m o c jo n a ln e  i w o lic jo n a ln e , p o zw ala jące  p o ru sz a ć  się 
u ż y tk o w n ik o w i języ k a  n ie  ty lk o  w  p rz es trz en i zn aczeń  p rzek azy w an y ch  w  konw ersacji 
(lub  ogólnie j -  w  z a c h o w a n iu  k o m u n ik a ty w n y m ), lecz w  p rz e s trz e n i n o rm , w a rto śc i, 
p o staw , a w ięc  n a  scen ie  życia  spo łeczn eg o  (P io tro w sk i, 1980: 104).
Mimo że Hymes nie wyróżnił w swojej koncepcji znajomości słownictwa jako 
osobnego komponentu9, nie sposób w rozważaniach nad kompetencją leksykalną 
pom inąć rozważań amerykańskiego antropologa. Stała się ona bowiem zacząt-
8 Dell Hymes podkreśla jednak, że zarówno poziom wiedzy, jak i umiejętności jej pożytkowania 
przez poszczególnych uczestników wymiany, m ogą być bardzo zróżnicowane (1972: 283).
9 Znajomość środków językowych, w tym  słownictwa, jest w jego koncepcji częścią wiedzy języ­
kowej, której opanowanie/przysw ojenie, aczkolwiek konieczne, nie gwarantuje fortunności ak tu  
komunikacji.
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M -  możliwość (stopień możliwości),
W -  wykonalność (stopień wykonalności),
O -  odpowiedzialność (stopień odpowiedzialności),
R -  realizacja (stopień, częstość realizacji).
Źródło: opracowanie własne.
R ysunek 2. K om petencja  ko m u n ik acy jn a  w  u jęciu  D. H ym esa (1972)
kiem nowego myślenia o komunikacji językowej. Kompetencja komunikacyjna 
w jego ujęciu jest zjawiskiem rozpatrywanym z perspektywy użytkownika, a nie 
systemu per se. Perspektywa ta została przyjęta w dydaktyce języków obcych, 
doprowadzając w latach siedemdziesiątych do „metodologicznego przewrotu”. 
Kształceniu zdominowanemu dotychczas przez struktury nadano nowy wymiar, 
w którym język stał się narzędziem komunikacji umożliwiającym rozprzestrze­
nianie się myśli, a celem nauczania stało się rozwijanie praktycznych umiejętności 
posługiwania się nim  w różnych sytuacjach (zob. van Ek, Trim, 1975, 1991). Obok 
reguł gramatycznych pojawiły się więc w programach dydaktycznych inwentarze 
intencjonalno-pojęciowe10, czyli zestawy wypowiedzeń wyrażających określone 
intencje komunikacyjne oraz katalogi tematyczne, będące uporządkowanym i 
pojęciowo zbiorami słów i fraz.
10 Funkcje grupowane są w nich w kategorie (takie np. jak: udzielanie i zdobywanie informacji; 
wyrażanie poglądów własnych, uzyskiwanie informacji o opiniach innych ludzi), które dzielą się dalej 
na subkategorie (np. w udzielaniu i zdobywaniu informacji rozróżnia się: identyfikowanie, relacjo­
nowanie, poprawianie). Pojęcia natom iast dzieli się na ogólne i szczegółowe. Te pierwsze ujmowane 
są bardzo szeroko. Należą do nich m .in. przestrzeń, czas, ilość, egzystencja. W  ich ram ach w yróżnia 
się zaś jednostki mniejsze -  subkategorie (np. w ram ach pojęcia egzystencja wyróżniono: obecność/ 
nieobecność, dostępność/niedostępność). Pojęcia szczegółowe natom iast to np. dom i mieszkanie, 
środowisko, życie codzienne itp.
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2.2. Model Michaela Canalego i Merrill Swain (1980)
Model kompetencji komunikacyjnej przedstawiony w latach osiemdziesiątych 
przez Michaela Canalego i M errill Swain (1980) w dużej mierze opierał się na 
koncepcji Della Hymesa. Autorzy propozycji wyłączyli z niego jednak umiejęt­
ność posługiwania się językiem (zdolność użycia), ponieważ uznali ten element za 
zbyt złożony, a przez to -  umykający precyzyjnej definicji. Podkreślali jednak, że 
w rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych mamy do czynienia z performancją, 
będącą zastosowaniem
(...) w iedzy , sp raw n o śc i o raz  u m ie ję tn o śc i w  p sy ch o log iczn ie  (o g ran iczen ia  w  pam ięc i, 
p o strz eg a n iu , zm ęczen ie , zd en erw o w an ie , ro zp ro szen ie  uw agi) i środow iskow o (h a łas, 
od leg łość) tru d n y c h  w a ru n k a c h  (C an ale , 1983: 5).
W ujęciu amerykańskich badaczy kompetencję komunikacyjną użytkownika 
języka tworzą trzy komponenty:
-  kompetencja gramatyczna,
-  kompetencja socjolingwistyczna,
-  kompetencja strategiczna.
W 1983 roku Canale dodał do tego podziału czwarty komponent (zob. rysunek 3): 
kompetencję dyskursu, do którego przesunął kilka umiejętności należących we 
wcześniejszej wersji do kompetencji socjolingwistycznej.
K O M P E T E N C J A  K O M U N I K A C Y J N A
KO M PETEN CJA
GRAM ATYCZNA
KO M PETEN CJA
SO CJOLINGW ISTYCZNA










Źródło: opracowanie własne na podst. Canale, Swain, 1980, 1983.
KOHEZJA
KOHERENCJA












Rysunek 3. K om ponenty  kom petencji kom unikacyjnej w ujęciu M. C analego i M. Swain 
(1980) z u zupełn ien iem  M. C analego (1983)
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Kompetencję gramatyczną Canale i Swain utożsamiają z opanowaniem kodu, 
czyli systemowych środków językowych. Obejmuje ona znajomość słownictwa, 
zasad słowotwórstwa, gramatyki na poziomie zdania, lingwistyki semantycznej, 
wymowy oraz pisowni11. Kompetencja ta umożliwia użytkownikowi dosłowne 
rozumienie znaczenia wypowiedzi, a także wyrażanie określonych treści.
Dzięki kompetencji socjolingwistycznej potrafi on różnicować wypowiedzi 
w zależności od miejsca, celu interakcji, statusu jej uczestników. Jest także świa­
domy tego, co można powiedzieć, a czego nie wypada mówić w danej sytuacji. 
Kompetencja ta to, innymi słowy, zdolność rozpoznawania i tworzenia adekwat­
nych w danym kontekście, a więc społecznie akceptowalnych wypowiedzi.
Kompetencja dyskursu językowego z kolei umożliwia łączenie form grama­
tycznych i znaczeń w spójną, jednorodną pod względem rodzaju wypowiedź 
(ustną lub pisemną). Kohezję uzyskuje się dzięki użyciu odpowiednich zaimków, 
spójników, wyrażeń bliskoznacznych, które pozwalają na wiązanie pojedynczych 
zdań w strukturalną całość (mikropoziom wypowiedzi). Koherencję natomiast 
zapewnia stosowanie wskaźników zespolenia, które umożliwiają ustanow ie­
nie logicznych relacji m iędzy całym i grupam i w ypowiedzeń (m akropoziom  
wypowiedzi).
Michael Canale i Merrill Swain zwrócili także uwagę na rolę i znaczenie dzia­
łań, które podejmuje użytkownik, by naprawić/podtrzymać rwącą się komunika­
cję. Dlatego też wyróżnili w swoim modelu kompetencję strategiczną. Zdefiniowali 
ją jako opanowanie umiejętności o charakterze werbalnym i pozawerbalnym, 
dzięki którym  mówiący są w stanie poradzić sobie z trudnościam i kom unika­
cyjnymi12. W propozycji Canalego i Swain kompetencja ta pełni funkcję „zarzą­
dzającą”, odpowiadając za wybór najwłaściwszego sposobu realizacji zamierzenia 
kom unikacyjnego. Pozwala użytkownikowi m anipulować środkam i języko­
wymi, paralingwalnym i oraz pozawerbalnymi. Kompetencja strategiczna jest 
więc w sensie jakościowym różna od pozostałych, tworzących model. Wchodzi 
ona bowiem w interakcję ze wszystkimi komponentami -  kompensować można 
bowiem zarówno niedostatki w obszarze środków językowych, jak i umiejętności 
różnicowania wypowiedzi w zależności od kontekstu lub tworzenia spójnych 
przekazów. Ponadto jej strukturę tworzą czynniki indywidualne, niemające cha­
rakteru poznawczego (non-cognitive aspects). Są to, między innymi: pewność siebie, 
gotowość do podjęcia ryzyka, chęć działania itp.
Model stworzony przez Canalego i Swain m a charakter opisowy, gdyż nie 
ukazuje wzajemnych relacji m iędzy poszczególnymi kom ponentam i. Nie jest 
więc możliwe określenie, w jaki sposób poziom ich opanowania przekłada się na
11 Nazwa kom ponentu nie jest fortunna, gdyż w rzeczywistości obejmuje on znajomość wszyst­
kich podsystemów języka. Bardziej adekwatne byłoby określenie kompetencja lingwistyczna.
12 Przykładowymi działaniam i strategicznymi odbiorcy są między innymi: prośba o powtórzenie 
lub o wolniejsze mówienie. Nadawca może natom iast sparafrazować swoją wypowiedź, przeform u- 
łować kom unikat itp.
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ogólny poziom kompetencji komunikacyjnej użytkownika. Koncepcja ta, mimo 
ocen krytycznych (zob. m.in. Bachman, Palmer, 1982; Widdowson, 2001), została 
przyjęta przez wielu badaczy zgłębiających zagadnienia związane z przyswajaniem, 
nauczaniem oraz testowaniem języka13. Uczonych przekonywała prostota modelu 
oraz łatwość, z jaką można było go przystosować do różnych obszarów naukowych 
rozważań (zob. Fulcher, Davidson, 2007). Jego przejrzysta konstrukcja umożli­
wiała bowiem tworzenie kolejnych, bardziej wyrazistych, obrazów kompetencji 
komunikacyjnej oraz zdolności użycia języka (Weir, 1990: 8).
W ujęciu Canalego i Swain znajomość słownictwa została eksplicytnie wyróż­
niona jako subkomponent kompetencji gramatycznej14. Autorzy nie sprecyzowali 
jednak, co kryje się pod tym pojęciem. Wydzielając słownictwo spośród innych 
środków wyrazu, wskazali jedynie, że jego opanowanie stanowi ważną i specy­
ficzną część umiejętności językowych użytkownika.
2.3. Lyle Bachman i językowe umiejętności komunikacyjne (1990)
Kolejny model językowych umiejętności komunikacyjnych (communicative lan­
guage ability -  CLA) przedstawił Lyle Bachman (1990), który ogólnie zdefiniował 
je jako „wiedzę oraz zdolność jej wykorzystania przejawiającą się w adekwatnym, 
uw arunkow anym  kontekstowo kom unikacyjnym  użyciu języka”15 (Bachman, 
1990: 84). Tworząc swoją propozycję, Bachman oparł się na badaniach biegłości 
językowej użytkowników prowadzonych metodą testów kompetencyjnych (zob. 
Bachman, Palmer, 1982). Obserwacja i analiza zachowań kandydatów podczas 
egzaminu ujawniła, że osiągane przez nich rezultaty nie zależą jedynie od poziomu 
umiejętności lingwistycznych. Ważnymi determinantami okazały się także cechy 
ich osobowości, style poznawcze, a także poziom wiedzy tematycznej.
Bachman wyróżnił więc trzy zasadnicze komponenty językowych umiejętności 
komunikacyjnych. Są nimi:
-  kompetencja językowa,
-  kompetencja strategiczna,
-  mechanizmy psychofizjologiczne.
Pozostałe elementy modelu to struktura wiedzy kandydata oraz kontekst sytua­
cyjny, w którym dochodzi do aktu komunikacji (zob. rysunek 4).
13 W yraźne nawiązanie do prac M ichaela Canalego i M errill Swain m ożna znaleźć m.in. w kon­
cepcjach językoznawców francuskich (zob. Zając, 2009).
14 Dell Hymes (1972: 284-285) bardzo ogólnie m ówił o środkach językowych, ujmując łącznie 
wszystko to, co z form alnego p u nk tu  w idzenia jest możliwe w ram ach danego systemu językowego.
15 Rozumienie kompetencji komunikacyjnej przyjęte przez Lyle’a Bachmana wyraźnie nawiązuje 
do definicji zaproponowanej przez Franka Candlina, zgodnie z którą „jest to um iejętność wykorzy­
stania potencjału językowego w celu tworzenia znaczeń, które podlegają nieustannej modyfikacji 
w odpowiedzi na  zm iany wynikające z sytuacji. Kom petencja kom unikacyjna -  to um iejętność 
negocjowania reguł i konwencji, a nie podążanie  ścieżką w yznaczoną przez u tarte  zasady” (zob. 
Bachman, 1990: 84).
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Źródło: Bachman, 1990: 85.
R ysunek 4. Z ależności m iędzy k o m p o n en tam i językowych um ie ję tnośc i kom u n ik acy j­
nych -  m odel L. B achm ana (1990)
W  ujęciu Bachm ana kom petencja językowa to znajomość języka, wiedza 
językowa (set o f knowledge components) pożytkowana w trakcie komunikacji. 
Kompetencja strategiczna umożliwia zaś dobór środków wyrazu najbardziej odpo­
wiednich dla danej interakcji w określonym kontekście sytuacyjnym. Mechanizmy 
psychofizjologiczne z kolei odnoszą się do neurologicznych i psychosomatycznych 
procesów zachodzących w trakcie aktu mowy, ujmowanego jako zjawisko fizyczne 
(Bachman, 1990: 84). Komunikacja nie zachodzi w próżni, dlatego w modelu ujęty 
został również kontekst sytuacyjny oraz wiedza użytkownika o świecie, determi­
nująca charakter komunikacji.
Najbardziej rozbudowanym komponentem modelu Bachmana jest kompetencja 
językowa. Jej ujęcie w postaci diagramu (zob. rysunek 5) jest rodzajem wizualnej 
metafory. Zaletą takiego rozwiązania, jak pisze autor, jest możliwość ukazania 
hierarchicznych relacji między poszczególnymi komponentami. Wadą natomiast 
jest to, że wydają się one nie -  jak w rzeczywistości -  wzajemnie zależne i powią­
zane, a rozdzielne i autonomiczne.
Kompetencja językowa obejmuje dwa komponenty: organizacyjny i pragma­
tyczny. Pierwszy umożliwia użytkownikowi recepcję tekstów, czyli rozumienie ich 
treści oraz intencji pragmatycznych, a także produkcję wypowiedzi poprawnych 
pod względem gramatycznym. W drugim -  będącym systemem wzajemnych zależ­
ności między sygnałami językowymi wysyłanymi w trakcie komunikacji przez jej 
uczestników a kontekstem komunikacyjnym -  mieści się wiedza użytkownika na
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temat użycia struktur językowych i umiejętność ich dostosowania do funkcji, jakie 
mają pełnić w określonej sytuacji.
Kompetencja organizacyjna dzieli się na gramatyczną i tekstową. Kompetencję 
gramatyczną tworzą komponenty cząstkowe, którymi są znajomość słownictwa, 
morfologii, składni, fonologii/grafii. Zarządza ona doborem odpowiednich środ­
ków językowych: słów -  dla przekazania znaczeń, ich form i układu dla wyrażenia 
intencji, oraz elementów fonologicznych (dźwięków) lub graficznych (znaków) 
-  niezbędnych do fizycznej realizacji wypowiedzi. Kompetencja tekstowa natomiast 
obejmuje znajomość zasad rządzących organizacją dyskursu, a także umiejęt­
ność stosowania ich w praktyce. Kohezja odpowiada za wyznaczanie właściwych 
w danym  kontekście relacji semantycznych (takich jak referencja, substytucja, 
elipsa, koniunkcja). Czuwa także nad poprawnością tematyczno-rematycznej 
struktury tekstu. Organizacja retoryczna z kolei monitoruje jego strukturę kon­
ceptualną oraz sposób oddziaływania na odbiorcę. Dzięki jej opanowaniu użyt­
kownik wie, jak rozwijać narrację, budować opis, porównanie, klasyfikację, jak 
dokonywać analiz. Umie też we właściwy sposób zaczynać, prowadzić i kończyć 
rozmowę, a także zwracać uwagę rozmówcy na określone aspekty wypowiedzi, 
wprowadzać i rozwijać jej określone wątki.
Kompetencja pragmatyczna w ujęciu Bachmana obejmuje zarówno kompeten­
cją illokucyjną, jak i socjolingwistyczną. Kompetencja illokucyjna umożliwia uży­
cie języka w celu realizacji różnych funkcji, pozwala także interpretować wartość 
illokucyjną wypowiedzi lub dyskursu. Dobór funkcji oraz sposób ich realizacji jest 
bowiem różny w zależności od kontekstu. Ujęcie kompetencji illokucyjnej w sposób
K O M P E T E N C J A  J Ę Z Y K O W A
K O M PE T EN C JA  O R G A N IZA C Y JN A K O M PETEN C JA  PRA G M A TY CZN A
K O M PE T EN C JA  K O M PETEN C JA  K O M PETEN C JA  
GRA M A TY CZN A  TEKSTOW A ILLO K U C Y JN A
K O M PETEN C JA

















Źródło: Bachman, 1990: 87.
R ysunek 5. K om ponen ty  k o m petencji językowej w  ujęciu L. B achm ana (1990)
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eksplicytny nawiązuje do teorii aktów mowy16, znanej z prac Johana Austina (1962) 
oraz Johana Searla (1969). Sam podział funkcji opiera się zaś na propozycji przed­
stawionej przez Michaela Alexandra Kirkwooda Hallidaya (1973), który wyróżnił:
-  funkcję pojęciową, za pomocą której użytkow nik języka wyraża znaczenie, 
ujmując je w kategoriach doświadczania otaczającego nas świata, przedstawia 
propozycje, wymienia informacje na temat uczuć i wiedzy;
-  funkcję manipulacyjną, która pozwala użytkownikowi wpływać na otaczający 
go świat (obejmuje funkcje instrumentalne, regulacyjne, interakcyjne);
-  funkcję heurystyczną, um ożliwiającą użytkow nikow i poszerzanie wiedzy 
o świecie;
-  funkcję imaginacyjną, umożliwiającą wykorzystanie języka do celów twór­
czych; przejawia się ona w żartach, metaforach, figuratywnym posługiwaniu 
się słowami.
W  naturalnym  użyciu języka występują one jednocześnie. Zadanie pracy 
domowej przez nauczyciela może być przykładem realizacji funkcji heurystycznej, 
pojęciowej i manipulacyjnej. Gdy uczący się zrobi to w sposób zabawny -  w jego 
działaniach ujawnia się dodatkowo funkcja imaginacyjna (Bachman, 1990: 94).
Kompetencja socjolingwistyczna z kolei jest odpowiedzialna za poziom wraż­
liwości użytkownika na konwencje użycia języka w kontekście oraz umiejętność 
dostosowania wypowiedzi do sytuacji komunikacyjnej. Dzięki niej ma on rów­
nież zdolność odróżniania dialektów, rejestrów oraz sformułowań naturalnych 
od brzmiących sztucznie, choć poprawnych pod względem strukturalnym  (zob. 
Pawley, Syder, 1983; Wray, 2002). Umożliwia mu ona także interpretację nośników/ 
odniesień kulturowych i figur językowych17.
Kompetencja strategiczna w modelu przedstawionym przez Bachmana jest 
widziana znacznie szerzej niż w propozycji Canalego i Swain. Nie jest ona bowiem 
urucham iana wyłącznie w celu osiągnięcia określonego celu komunikacyjnego 
w momencie, gdy zawodzą językowe i pozajęzykowe środki wyrazu. Jest rozbudo­
wanym systemem umiejętności odpowiedzialnych za:
-  planowanie,
-  wykonanie,
-  ocenianie działań komunikacyjnych.
W fazie planowania dochodzi do odszukania w pamięci długotrwałej odpo­
w iednich środków językowych i ustalenia sposobów jak  najefektywniejszego 
osiągnięcia celu komunikacyjnego. Komponent odpowiedzialny za wykonanie 
współdziała z m echanizm am i psychofizjologicznymi, które umożliwiają reali­
zację planu za pomocą kodu mówionego lub pisanego. Działania strategiczne są
16 Zgodnie z n ią  każd a  w ypow iedź m oże być opisana w kategoriach lokucji, illokucji oraz 
perlokucji.
17 Znajom ość skojarzeń wywoływanych w danej kulturze przez określone słowa, w ydarzenia 
historyczno-polityczne, postaci itp. jest konieczna, by właściwie rozum ieć oraz móc formułować 
kom unikaty typu: Zachowania naszych polityków przypominają chocholi taniec.
31
uruchamiane zarówno na poziomie recepcji, jak i produkcji językowej. Mogą mieć 
charakter bardziej lub mniej świadomy. Luki w kompetencji językowej, socjolin­
gwistycznej lub pragmatycznej sprawiają, że u uczących się działania te są bardziej 
świadome, a często wręcz celowo przez nich podejmowane. U rodzimych użytkow­
ników zaś przebiegają najczęściej bezwiednie. Komponent oceniania odpowiada 
za identyfikację informacji potrzebnych w celu zrealizowania konkretnego zamie­
rzenia komunikacyjnego; określa, jakie kompetencje językowe dany użytkownik 
ma do dyspozycji, by móc cel ten skutecznie zrealizować; jest odpowiedzialny za 
„upewnienie się”, czy wszyscy uczestnicy aktu komunikacji mają podobną wiedzę 
oraz umiejętności językowe; na końcu zaś stwierdza stopień, w jakim  udało się 
osiągnąć zamierzony cel komunikacyjny.
Model Bachmana, podobnie jak Canalego i Swain, ma charakter przede wszyst­
kim opisowy, choć pojawiają się w nim elementy operacjonalizacji. Autor wymienia 
bowiem i szczegółowo przedstawia wszystkie komponenty językowych umiejętno­
ści komunikacyjnych, podejmując próbę ukazania zależności między elementami 
tworzącymi układ. Nie jest jednakże zupełnie jasne, jak stopień rozwoju/opano­
wania poszczególnych komponentów przekłada się na ogólny poziom językowych 
umiejętności komunikacyjnych. Wiadomo jedynie, że wszystkie, będąc wzajemnie 
zależne, mają wpływ na skuteczność i fortunność aktu komunikacji.
Komponent leksykalny został w tym modelu umiejscowiony w obrębie kom­
petencji gramatycznej. Jego pierwsza pozycja w wizualizacji o charakterze hierar­
chicznym może być uznana za dowód na rosnące znaczenie środków leksykalnych 
w procesie opanowywania języka. Rozbudowana, w stosunku do poprzedniego 
modelu, struktura kompetencji językowej świadczy bowiem wyraźnie, że punkt 
ciężkości, do tej pory spoczywający na społecznych i kulturowych uwarunkowa­
niach aktu komunikacji, przesuwa się powoli w kierunku środków językowych, 
których nieadekwatna znajomość może go zakłócić, a nawet zupełnie zablokować.
2.4. Modyfikacja modelu Lyle’a Bachmana -  propozycja Lyle’a Bachmana 
i Adriana S. Palmera (1996)
W 1996 roku Lyle Bachman i Adrian S. Palmer przedstawili udoskonaloną wersję 
modelu językowych umiejętności komunikacyjnych (zob. rysunek 6). Modyfikacje 
obejmowały:
-  wprowadzenie wiedzy tematycznej w miejsce ogólnej,
-  wprowadzenie do modelu czynników afektywnych,
-  zamianę kompetencji illokucyjnej na funkcjonalną,
-  rekonceptualizację kompetencji strategicznej.
Przez wiedzę tematyczną (topical knowledge) autorzy koncepcji rozumieją 
zarówno zasoby wiadomości i informacji przechowywane w pamięci długoter­
minowej, jak  i zdobyte przez użytkownika doświadczenie życiowe. W iedza ta 
musi być uwzględniona w opisie, gdyż umożliwia mówiącemu odnoszenie się do 
otaczającej rzeczywistości. Wzory emocjonalne (affective schemata) są w tym ujęciu 
afektywnymi lub emocjonalnymi korelatami wiedzy tematycznej (zob. Bachman,
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charakterystyka użycia języka  
lub zadania testow ego
Źródło: Bachman, Palmer, 1996: 63.
R ysunek 6. K om ponen ty  użycia języka i w ykonania  zad an ia  testow ego L. B achm ana 
i A.S. Pa lm era  (1996)
Palmer, 1996: 65). Będąc „zbiorem” dotychczasowych doświadczeń emocjonalnych, 
stanowią swoistą mapę odniesień, w stosunku do której użytkownik świadomie lub 
podświadomie ocenia charakterystykę określonego zadania językowego18. Mogą 
sprawić, że jego realizacja będzie przebiegała bardzo sprawnie lub że zostanie 
wydatnie spowolniona, a nawet zablokowana.
Posługiwanie się językiem wymaga uruchom ienia kompetencji językowej, 
uaktywnienia czynników afektywnych oraz wiedzy tematycznej. Integrację tych 
trzech komponentów w jedną spójną całość umożliwia kompetencja strategiczna, 
rozumiana w tym ujęciu jako zestaw strategii metakognitywnych, które operują, 
podobnie jak w propozycji Bachmana z 1990 roku, w trzech obszarach. Są nimi:
-  wyznaczanie celu (np. identyfikacja zadania, wybór jednego lub więcej zadań, 
decyzja, czy należy zakończyć jego realizację, czy ją zarzucić),
-  ocenianie zadania (w kategoriach możliwości jego wykonania oraz materiału 
niezbędnego do jego realizacji),
-  planowanie realizacji (dobór elementów z obszaru wiedzy tematycznej i języ­
kowej koniecznych do realizacji zadania, sporządzenie planu/planów  jego 
wykonania, wybór jednego z nich).
18 Obecnie przez zadanie rozum ie się „celowe działanie, uważane za konieczne, by rozwiązać 
jakiś problem, wypełnić zobowiązanie lub realizować dążenie” (ESOKJ, 2003: 21).
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Rozmawiając z określonym partnerem, mówiący dokonuje wyboru odpowied­
niego tematu, opierając się na własnej wiedzy. Na jej podstawie ocenia i planuje 
sformułowania językowe potrzebne do realizacji wyznaczonego celu komunikacyj­
nego. Jeśli jednak w rozmowie pojawi się nowa informacja, to ponownie uruchamia 
etap oceniania, planowania i wyznaczania celu, który zakończy się użyciem innych 
form językowych. W trakcie komunikacji dochodzi więc do ciągłej interakcji mię­
dzy procesami metakognitywnymi, umiejętnościami językowymi danej osoby oraz 
jej stylami poznawczymi i wzorami emocjonalnymi. Oddziałują także na siebie 
mówiący oraz język, którym posługuje się on w określonym kontekście.
Pozostałe elementy modelu, w tym komponent leksykalny, mają identyczny 
układ i strukturę.
Bachman i Palmer tworzyli swoją koncepcję jako ram ę referencyjną badań 
biegłości językowej, dlatego też często postrzegana jest ona nie tyle jako ogólne 
ujęcie kompetencji komunikacyjnej, ile jako konceptualizacja narzędzia pomiaru. 
Dzięki niej określone i zdefiniowane zostały kompetencje podlegające testowaniu 
w podejściu komunikacyjnym, przez co możliwe stało się otrzymywanie wiary­
godnych próbek umiejętności językowych zdającego noszących znamiona auten­
tyczności komunikacyjnej.
2.5. Europejski system opisu kształcenia językowego  (2003) -  model ukierun­
kowany dydaktycznie
Europejski system opisu kształcenia językowego opublikowany w 2001 roku 
w języku angielskim i francuskim19 jest owocem wieloletniej współpracy specja­
listów z różnych krajów zajmujących się nauczaniem języków obcych20. Dokument 
ten został pomyślany jako (ESOKJ, 2003: 13):
-  propozycja opisu poziomów zaawansowania w kategoriach wiedzy i umiejęt­
ności językowych uczących się,
-  taksonom iczna prezentacja poziomów biegłości językowej, która umożliwi 
pom iar wyników kształcenia językowego w dowolnym momencie procesu 
dydaktycznego,
-  wspólna podstawa opisu systemu kształcenia językowego, którą można wyko­
rzystywać przy opracowaniu programów języków nowożytnych, inwentarzy, 
egzaminów, podręczników itp.
Zawarta w ESOKJ koncepcja jest uważana
( ...)  za  o tw a rtą , d y n a m ic z n ą , d a jącą  się zas to so w ać  w  ró ż n y ch  p o d e jśc iach  jak o  m a te ­
r ia ł  do  refleksji i k o n su ltac ji, a ta k ż e  jak o  p u n k t  o d n ie s ie n ia  w  tw o rz e n iu  p ro g ram ó w , 
m ateria łów , zad a ń  egzam inacy jnych  itp. Jest to  n iew ątp liw ie  dzieło, k tó re  d a ło  począ tek  
ew olucji w  n a u c z a n iu /u c z e n iu  się języ k ó w  ob cy ch  (Janow ska, 2008: 35).
19 Polska wersja językowa pochodzi z 2003 roku, dlatego też w pracy stosowane jest odniesienie 
ESOKJ (2003).
20 Prace nad jego ostateczną wersją trw ały prawie dziesięć lat.
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W  ujęciu Europejskiego systemu opisu kształcenia językowego kompetencja 
komunikacyjna obejmuje dwa zasadnicze komponenty. Są to:
-  kompetencje ogólne,
-  kompetencje językowe.
Te pierwsze nie są bezpośrednio związane z językiem. Wpływają jednakże na 
ogólną „sprawność komunikacyjną i mogą być w związku z tym traktowane jako 
składniki kompetencji komunikacyjnej” (ESOKJ, 2003: 94). Składają się na nie 
(zob. rysunek 7):
-  wiedza ogólna,
-  umiejętności praktyczne,
-  uwarunkowania osobowościowe,
-  umiejętność uczenia się.
Wiedza ogólna użytkownika, inaczej -  wiedza deklaratywna (savoir), groma­
dzona jest w pamięci długoterminowej w w yniku doświadczeń życiowych oraz 
edukacji21. Obejmuje wiadomości o miejscach, przedmiotach, bytach, związkach
K O M P E T E N C J E  O G O L N E
W IEDZA W IEDZA UW ARUNKOW ANIA UM IEJĘTNO ŚĆ
DEKLARATYW NA PRO CED URALNA OSOBOW OŚCIOW E UCZEN IA  SIĘ
WIEDZA O ŚWIECIE UMIEJĘTNOŚCI
SPOŁECZNE





















Źródło: opracowanie własne na podst. ESOKJ, 2003: 94-99. 
R ysunek 7. K om petencje ogólne w  ujęciu ESOKJ (2003)
21 Jest ona odpowiednikiem  wiedzy tematycznej z modelu Lyle’a Bachmana i A driana S. Palmera 
(1996).
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logicznych, skutkowo-przyczynowych itp., a także o społeczeństwie i kulturze grupy 
posługującej się danym językiem. Jej przejawem jest także świadomość i rozumienie 
relacji między światem pochodzenia a światem społeczności języka docelowego (zob. 
ESKOJ, 2003: 94-96). Wiedza proceduralna z kolei (savoir-faire) to umiejętność sto­
sowania w praktyce posiadanej wiedzy ogólnej. Przez uwarunkowania osobowościowe 
(savoir-être) autorzy dokumentu rozumieją style poznawcze użytkownika, postawę, 
poglądy, wyznawany system wartości. Mogą one mieć znaczący wpływ na kształt 
komunikacji, w wymiarze dydaktycznym zaś -  na dynamikę procesu uczenia się 
oraz jego wynik. Umiejętność uczenia się (savoir apprendre) obejmuje między innymi 
zdolność obserwacji i analizy nowych zjawisk, uczestnictwa w nowych doświadcze­
niach, a także włączania nowej wiedzy do już posiadanej i ugruntowanej.
Drugi komponent kompetencji komunikacyjnej stanowią umiejętności języ­
kowe sensu stricto (zob. rysunek 8). Tworzą je:
-  kompetencje lingwistyczne,
-  kompetencje socjolingwistyczne,
-  kompetencje pragmatyczne.
J Ę Z Y K O W E  K O M P E T E N C J E  K O M U N I K A C Y J N E
K O M PETEN C JE
LIN G W ISTY C ZN E
K O M PETEN C JE
SO C JO LIN G W ISTY C ZN E
K O M PETEN C JE



























Źródło: opracowanie własne na podstawie ESOKJ, 2003: 94-114.
Rysunek 8. K om ponenty językowych kom petencji kom unikacyjnych w  ujęciu ESOKJ (2003)
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Kompetencje lingwistyczne odnoszą się do znajomości i um iejętności sto­
sowania formalnych środków językowych (gramatycznych, leksykalnych, fono- 
logicznych), które umożliwiają użytkownikom formułowanie poprawnych oraz 
sensownych komunikatów. Dzięki kompetencjom socjolingwistycznym użyt­
kownik potrafi różnicować stopień formalności swoich wypowiedzi w zależności 
od tego co, do kogo i w jakiej sytuacji mówi. Obejmują one również znajomość 
wyznaczników relacji społecznych, rejestrów, a także konwencji grzecznościowych 
oraz nośników mądrości ludowej. Kompetencje pragmatyczne rozumiane są zaś 
jako znajomość zasad, według których przekaz językowy jest organizowany, stoso­
wany w celu wypełnienia określonej funkcji oraz porządkowany wedle schematów 
transakcyjnych i interakcyjnych obowiązujących w danym systemie komunika­
cyjnym. Subkomponentami kompetencji pragmatycznych są kompetencja dys- 
kursywna oraz funkcjonalna.
Kompetencja komunikacyjna uczącego się przejawia się w działaniach języ­
kowych, które autorzy ESOKJ dzielą na produktywne, receptywne, mediacyjne 
i interakcyjne (zob. rysunek 9). Wykonując różne zadania (zob. Janowska, 2008), 
użytkownicy języka stosują rozmaite strategie, czyli
K O M P E T E N C J A  J Ę Z Y K O W A










PRODUKCJA RECEPCJA MEDIACJA INTERAKCJA
TWORZENIE ROZUMIENIE PRZETWARZANIE WYMIANA
TEKSTOW TEKSTOW TEKSTOW INFORMACJI
Źródło: opracowanie własne na podst. ESOKJ, 2003.
R ysunek 9. D ziałan ia  językowe a  k o m petencja  k o m u nikacy jna  w  ujęciu ESOKJ (2003)
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( ...)  ś ro d k i w y k o rz y sty w a n e  (...) w  celu  m o b ilizac ji i k o n tro li  w łasn y ch  zaso b ó w  języ ­
k o w y ch  o ra z  u a k ty w n ie n ia  w ła sn y c h  u m ie ję tn o śc i i sp o so b ó w  d z ia ła n ia , b y  w  n a j­
p e łn ie jszy  lub n a jb a rd z ie j ek o n o m ic zn y  sp osób , z g o d n ie  z  z a ło ż o n y m  celem  i d a n y m  
k o n te k s te m  k o m u n ik a c y jn y m , sk u teczn ie  w y k o n ać  d a n e  z a d a n ie  (ESOKJ, 2003: 61).
Strategie, w ujęciu ESOKJ, nie są więc postrzegane jako środki o charakterze 
kompensacyjnym lub zastępczym, po które użytkownik sięga w wypadku nie­
pełnej sprawności językowej (zob. Canale, Swain, 1980), ale służą uruchamianiu 
kompetencji ogólnych i komunikacyjnych podczas działań i procesów związanych 
z tworzeniem i rozum ieniem  tekstów na określone tematy. Podobnie więc jak 
w koncepcji Bachmana i Palmera, mają one charakter metakognitywny i towarzy­
szą wszelkim działaniom językowym. W trakcie odbioru w fazie planowania użyt­
kownik dokonuje wyboru kontekstu mentalnego, uaktywnia schematy rozumienia, 
buduje oczekiwania. Wykonanie wiąże się z odczytaniem wskazówek płynących 
z tekstu i formułowaniem na ich podstawie konstrukcji znaczeniowych. Ocena 
to testowanie hipotez, czyli dostosowywanie wskazówek do przyjętego schematu 
rozumienia. Na etapie korekty następuje zaś weryfikacja hipotez (ESOKJ, 2003: 81).
W Europejskim systemie opisu kształcenia językowego znajomość słownictwa 
jest częścią kompetencji lingwistycznej. Pojawia się w ramach jej dwóch subkom- 
ponentów: leksykalnego i semantycznego. Kompetencja leksykalna definiowana 
jest jako znajomość słownictwa danego języka (poziom recepcji) oraz umiejętność 
posługiwania się nim  w wypowiedziach poprawnych pod względem składniowo- 
-semantycznym, adekwatnych do kontekstu sytuacyjnego (poziom produkcji). 
W ujęciu autorów ESOKJ leksykę danego języka tworzą elementy gramatyczne 
i leksykalne. Elementy gramatyczne należą do zbiorów zamkniętych. Są to na 
przykład zaimki osobowe, dzierżawcze, przyimki itp. Elementy leksykalne zaś to:
(a) pojedyncze słowa, które mogą mieć wiele różnych znaczeń (polisemia), np. 
babka oznacza ciasto, m łodą atrakcyjną kobietę lub roślinę; obejmują one 
elementy otwartych kategorii, czyli rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki, 
przysłówki; mogą też reprezentować zamknięte zbiory leksykalne (np. dni 
tygodnia, nazwy miesięcy, miary i wagi itp.);
(b) stałe zwroty złożone z kilku słów, używane i zapamiętywane jako całość, czyli:
-  u tarte form uły (bezpośrednie eksponenty funkcji językowych, przysłowia, 
archaizmy),
-  wyrażenia idiomatyczne (semantycznie niezrozumiałe, skostniałe metafory), 
np. trzymać język za zębami,
-  intensyfikatory, np. biały jak ściana, których zastosowanie jest zazwyczaj ogra­
niczane wymogami kontekstu i stylu,
-  szablonowe zwroty, wyuczone i używane jako całości bez odrębnej analizy, 
do których wstawia się słowa lub frazy, by nabrały znaczenia, np. Czy mogę 
prosić o...?
-  inne stałe związki wyrazowe składające się ze słów regularnie używanych 
razem, np. wygłosić przemówienie, popełnić błąd.
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Kompetencja semantyczna użytkownika natom iast to świadomość i um ie­
jętność organizacji znaczenia. Przejawia się (na podst. ESOKJ, 2003: 101-104) w:
-  postrzeganiu związków między słowem a ogólnym kontekstem (np. w rozpozna­
waniu odnośników, konotacji, wyznaczników pojęć ogólnych i szczegółowych),
-  umiejętności określania związków wewnątrzleksykalnych (synonimii, antoni­
mii, hiponimii, hiperonimii, relacji część-całość itp.),
-  świadomości istnienia rozmaitych relacji leksykalnych: hiponimii, synonimii, 
antonimii, konwersji, umożliwia użytkownikowi języka wyjaśnienie, dlaczego 
w danym kontekście dana jednostka może zostać zastąpiona, a w innym nie; 
pozwala mu także uniknąć powtórzeń określonych wyrazów22;
-  rozumieniu znaczenia kategorii, struktur i mechanizmów gramatycznych,
-  umiejętności wykrywania związków logicznych, takich jak wykluczenie, zało­
żenie, implikacja.
Ujęcie zaproponowane w ESOKJ różni się znacząco od omawianych poprzed­
nio. Nie tylko wyróżnia komponent leksykalny, lecz również wprowadza podział 
umiejętności działania za pomocą słów na dwa obszary: leksykalny i semantyczny23. 
Jest to wynikiem dydaktycznego nachylenia publikacji -  uczący się języka, by móc 
sprawnie się nim  posługiwać, musi poznać zarówno jego system formalny, jak 
i znaczeniowy. Na uwagę zasługuje także bardzo szerokie rozumienie elementów 
leksykalnych języka. Są nimi nie tylko pojedyncze wyrazy oraz wieloelementowe 
jednostki, takie jak: idiomy, intensyfikatory, przysłowia, lecz także kolokacje oraz 
szablonowe zwroty i wyrażenia. Koncepcja ta wyraźnie nawiązuje do prac Michaela 
Lewisa (1993, 1997), który, proponując nowe podejście do nauczania słownictwa24, 
podzielił elementy leksykalne na (Lewis, 1997: 256-260):
-  pojedyncze wyrazy (np. książka, długopis) oraz zespolone ciągi wyrazów (np. 
przy okazji, bez przesady, coś takiego),
-  kolokacje (całkowicie przekonany, niespokojne spojrzenie),
-  szablonowe zwroty i utarte formuły, służące m.in. do realizacji określonych 
funkcji pragmatycznych (typu: To wystarczy. Gdybym był/a na twoim miejscu..., 
Masz ochotę n a .;  To zupełnie inna historia. Nic nie można zrobić w tej sprawie),
-  otwarcia i ramy wypowiedzeń (Z jednej s tro n y ., z  drugiej z a ś . ,  Zwracam się 
z  uprzejmą prośbą o . ) .
Jest to wyraźne nawiązanie do ostatnich badań kompetencji leksykalnej rodzi­
mych użytkowników języka, które pozwoliły ustalić, iż pewne ciągi przechowy-
22 Te aspekty kompetencji semantycznej są podstawą strategii kom unikacyjnych, które rodzim i 
użytkownicy języka wykorzystują, by wyrazić skomplikowane znaczenia za pomocą środków pośred­
nich (np. przy braku znajomości adekwatnego słownictwa) lub by urozmaicać swoje wypowiedzi.
23 Widać tu  więc wyraźnie nawiązanie do dwu dyscyplin zajmujących się badaniam i słownictwa: 
leksykologii i semantyki, a także do intensywnie rozwijającej się w ostatnich latach lingwistyki tekstu 
(zob. Żydek-Bednarczuk, 2005).
24 Podejście to (znane jako lexical approach) opiera się na  następujących założeniach: 1) język to 
nie gramatyka  + słownik, a zgram atykalizowana leksyka; 2) podstawowym tworzywem języka jest 
słownictwo, które powinno stanowić oś program ów  nauczania (zob. Lewis, 1993).
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wane w pamięci długotrwałej są na poziomie recepcji rozpoznawane jako elementy 
niepodzielne i w związku z tym  niepoddawane dalszemu przetwarzaniu, a na 
poziomie produkcji -  wydobywane jako całostki (language chunks), a nie genero­
wane element po elemencie (zob. Pawley, Syder, 1983; Wray, 2002)25.
Ujęcie językowej kompetencji komunikacyjnej przedstawione w ESOKJ (2003) 
ma charakter opisowy. Nie ukazuje więc rodzaju zależności oraz relacji między 
poszczególnymi komponentami wyłonionymi przez autorów, wskazując jedynie 
na ich istnienie. Nie mówi także, w jaki sposób wchodzą one w interakcje. Jest to 
jednak najbardziej szczegółowy model, w którym starano się uwzględnić i przy­
bliżyć użytkownikom  publikacji wszystkie te kompetencje cząstkowe, których 
opanowanie umożliwi uczącym się podejmowanie różnorodnych działań języko­
wych i realizację rozmaitych zadań komunikacyjnych.
3. Rola i miejsce kompetencji leksykalnej w modelach językowej 
kompetencji komunikacyjnej
Koncepcja Della Hymesa stanowiła punkt zwrotny w myśleniu o języku i jego 
roli jako narzędzia komunikacji międzyludzkiej, stając się źródłem inspiracji dla 
badaczy różnych dyscyplin: językoznawców, glottodydaktyków, psycholingwistów. 
Część propozycji stanowi jej uzupełnienia, rozwinięcia lub przekształcenia. Poja­
wiają się w nich kolejne komponenty, zmienia się nazewnictwo, inaczej rozkładane 
są akcenty (zob. Stawna, 1991: 58-60). Anna Czechowska (2004: 13), powołując się 
na prace Fredericka J. Newmeyera, zwraca uwagę na fakt, że w trakcie adaptacji 
modelu kompetencji komunikacyjnej autorzy stosowali trzy rodzaje strategii: 
mechaniczną, terminologiczną oraz pojęciową. Pierwsza -  polegała na automa­
tycznym przenoszeniu term inów  do obszaru docelowego; druga -  wiązała się 
z nadaniem znanym zjawiskom nowych nazw. W adaptacji pojęciowej natomiast 
koncepcja amerykańskiego socjolingwisty stawała się dla autorów punktem  wyj­
ścia do poszukiwania własnych, oryginalnych rozwiązań.
W  świetle powyższego stwierdzenia należy uznać, że wszystkie omówione 
wcześniej ujęcia stanowią przede wszystkim pojęciowe modyfikacje propozycji 
pierwotnej, w których pojawiają się również elementy przekształceń o charakte­
rze terminologicznym. Poszczególne prace można widzieć także jako znaczniki 
kolejnych faz rozwoju modeli kompetencji komunikacyjnej. Pierwszą, wstępną, 
zapoczątkowała praca Hymesa (1972). Drugą, uzupełniającą, w czasie której 
dokonywało się poszerzenie i przekształcanie pierwotnej koncepcji, rozpoczyna 
publikacja propozycji Canalego i Swain (1980). Początek trzeciej -  operacyjnej 
-  wyznacza ukazanie się pracy Bachmana (1990).
25 Skoro ciągi takie funkcjonują w pamięci rodzimych użytkowników jako niepodzielne całostki, 
należy tak uczyć języka, by podobne struk tu ry  wpisywały się jako całostki w  pamięć poznających 
język obcy.
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Praca Canalego i Swain (1980) była jedną z pierwszych adaptacji koncepcji 
Hymesa na gruncie językoznawstwa stosowanego26. Ze względu na swój ogólny 
charakter stała się ona punktem  odniesienia dla wielu prac poświęconych um ie­
jętnościom językowym człowieka (zob. Fulcher, Davidson, 2007). Model przed­
stawiony przez lingwistów amerykańskich jest znaczącym poszerzeniem ujęcia 
Hymesa. Pojawiają się w nim aż dwa nowe komponenty: kompetencja dyskursu 
oraz kompetencja strategiczna, obie odpowiedzialne za bardzo ważne działania 
podejmowane przez użytkowników w aktach komunikacji. Z perspektywy dydak­
tyki języka obcego za szczególnie istotne należy uznać wyłonienie przez autorów 
kompetencji strategicznej, która wchodzi w interakcję ze wszystkimi pozostałymi 
komponentami modelu. Jest uaktywniana wówczas, gdy użytkownik, świadomy 
swoich braków, próbuje je skompensować. Jeśli, na przykład, nie zrozumiał tego, co 
usłyszał, prosi o rozmówcę o wolniejsze mówienie, o powtórzenie komunikatu; jeśli 
zaś to, co sam powiedział, nie zostało zrozumiane, próbuje przekazać informację 
za pomocą innych środków wyrazu. Powodzenie aktu komunikacji, w przypadku 
gdy biorą w nim  udział użytkownicy o mniejszych umiejętnościach językowych, 
w dużym stopniu zależy więc od ich umiejętności strategicznych. Michael Canale 
i Merrill Swain zwrócili uwagę także na fakt, że przekaz językowy, poza tym że 
musi być adekwatny do kontekstu, powinna cechować również kohezja i koheren­
cja. Użytkownicy muszą więc opanować nie tylko określony repertuar środków 
językowych, lecz także reguły organizacji dyskursu charakterystyczne dla danego 
systemu komunikacji.
Ujęcie Bachmana oraz wspólne dzieło Bachmana i Palmera są natomiast pró­
bam i konceptualizacji modelu na gruncie badań biegłości językowej. Autorzy 
wyszli bowiem z założenia, że pom iary kompetencji muszą się opierać na okreś­
lonym modelu umiejętności językowych, gdyż w innym przypadku łatwo będzie 
podważyć ich trafność.
Koncepcja Bachmana stanowi uszczegółowioną adaptację modelu przedstawio­
nego przez Canalego i Swain. Największemu przekształceniu uległo ujęcie kompe­
tencji strategicznej, która stanowi centralny moduł modelu. Nie jest to już zestaw 
strategii uruchamianych w szczególnym przypadku, jakim  jest zaburzenie aktu 
komunikacji, co proponowali Canale i Swain, lecz komponent odpowiedzialny za 
jego kształt i przebieg. Ujęcie kompetencji strategicznej w postaci zestawu strategii 
metakognitywnych dokonało się pod wpływem prac amerykańskiego psychologa 
Roberta Jeffreya Sternberga (Bachman, Palmer, 1996: 82), który do analitycznego 
wymiaru swojego trychotomicznego modelu inteligencji27 wprowadził metakom- 
ponenty odpowiedzialne za planowanie, monitorowanie i ocenę wykonania zadań.
Kompetencja strategiczna w ujęciu Bachmana jest więc odpowiedzialna za 
dobór i użycie odpowiednich w danym kontekście komunikacyjnym językowych
26 W cześniej ukazała  się p raca  C h ristin y  Paulston  (1974), k tó ra  jednakże nie zyskała takiej 
popularności.
27 Pozostałe to: w ym iar twórczy (doświadczeniowy) oraz praktyczny (kontekstowy).
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oraz pozajęzykowych środków wyrazu, a także za sposób organizacji i realizacji 
wypowiedzi. Badacz zwrócił przy tym uwagę na fakt, że w wyniku działania czyn­
ników kontekstowych (na przykład sytuacji egzaminacyjnej, stresu, zmęczenia) 
mechanizmy psychofizjologiczne mogą znacząco ograniczyć dostępność środków, 
powodując zahamowania, zaburzenia lub wręcz zablokowanie produkcji językowej. 
Tego rodzaju zjawisk kompetencja strategiczna nie jest w stanie skompensować.
Znaczne rozbudowanie i uszczegółowienie kom ponentu lingwistycznego 
w przedstawionym modelu jest zaś widomym znakiem przyjęcia przez autorów 
bardziej dydaktycznej perspektywy. W kontekście glottodydaktycznym, zwłaszcza 
w wypadku pomiarów biegłości, nie sposób bowiem marginalizować znaczenia 
znajomości zasobu środków językowych. To one zazwyczaj stanowią treści naucza­
nia, będąc tworzywem umożliwiającym podejmowanie działań językowych.
Modyfikacja modelu z 1996 roku, dokonana przez Bachmana wspólnie z Palme- 
rem, była po części terminologiczna, po części pojęciowa. Wprowadzenie w miejsce 
wiedzy ogólnej wiedzy tematycznej, a kompetencji funkcjonalnej w miejsce illoku­
cyjnej, stanowiło zmianę na płaszczyźnie terminologicznej. Daleko ważniejsza jed­
nakże była modyfikacja pojęciowa, polegająca na rekonceptualizacji kompetencji 
strategicznej, a także na uwzględnieniu w modelu uwarunkowań osobowościowych 
oraz czynników afektywnych. Wiek, płeć, osobowość, temperament nie są częścią 
językowych umiejętności użytkownika, mogą jednak wpływać zarówno na rodzaj, 
jak i jakość podejmowanych przez niego działań. W propozycji mówi się głównie 
o sytuacji egzaminacyjnej, nie sposób jednakże zaprzeczyć, że czynniki te deter­
minują zachowania językowe użytkowników również w sytuacjach pozatestowych.
W pierwszych modelach kompetencji komunikacyjnej (Hymes, 1972; Canale, 
Swain, 1980; Canale, 1983) znajomość środków językowych, w tym leksyki, trak­
towana była jako conditio sine qua non i nie poświęcano jej szczególnej uwagi. 
Modele te były bowiem zdominowane przez społeczny wymiar komunikacji języ­
kowej oraz jej uwarunkowania psychologiczne. Uwypuklone w nich były więc 
te umiejętności użytkownika, które pozwalają mu różnicować formę przekazu 
w zależności od kontekstu, w jakim  dochodzi do interakcji. Za ważne czynniki, 
które mogą wywierać wpływ zarówno na przebieg, jak i na samą formę aktu komu­
nikacji, uznano także cechy indywidualne partnerów wymiany oraz stosowane 
przez nich strategie, przy czym więcej miejsca poświęcono tym ostatnim, gdyż 
uwarunkowania osobowościowe i ich wpływ na kształt zachodzącej interakcji 
dużo trudniej poddają się badaniom.
Zasadnicze zmiany w proponowanych ujęciach pojawiły się jednak dopiero 
wówczas, gdy rozważania teoretyczne zaczęto przenosić na grunt dydaktyki języka 
oraz badań biegłości językowej. Pytania Czego uczyć?, by przyszły użytkownik był 
w stanie podejmować skuteczne działania komunikacyjne w różnych kontekstach, 
oraz Czym jest biegłość językowa? Jak ją  sprawdzać? skierowały bowiem uwagę 
badaczy na środki językowe, których znajomość jest niezbędna do realizacji okre­
ślonych zadań komunikacyjnych. W pewnym stopniu zaznacza się to już w modelu 
Canalego i Swain. Z pełną wyrazistością widoczne jest zaś w rozwiązaniu przed­
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stawionym przez Bachmana. Kompetencja językowa stanowi w nim najbardziej 
szczegółowo opisany komponent, ujęty dla przejrzystości w ramy schematu. Jak­
kolwiek bowiem kompetencja socjolingwistyczna, pragmatyczna oraz umiejętne 
stosowanie strategii komunikacyjnych są bardzo istotne w procesie komunikacji, 
nie ulega wątpliwości, iż bez podstawy, w postaci wystarczająco rozwiniętych kom­
petencji lingwistycznych, akt komunikacji werbalnej nie mógłby dojść do skutku28. 
Za jedną z ważnych, dających się wyodrębnić, umiejętności użytkowników języka 
Bachman uznał cechującą ich zdolność do ujmowania w słowach pojęć, wyrażania 
myśli oraz rozumienia treści wypowiedzi docierających do nich kanałem fonicz­
nym lub graficznym. Nazywał ją kompetencją leksykalną, choć w samym modelu 
nie posłużył się tym  określeniem29.
Najpełniejszym i najbardziej wyczerpującym opisem wiedzy oraz umiejętności 
użytkownika pożytkowanych w akcie komunikacji, w którym w należyty sposób 
podkreślona została rola opanowania leksyki, jest model kompetencji językowej 
przedstawiony w Europejskim systemie opisu kształcenia językowego (2003). W uję­
ciu ESOKJ, które w dużej mierze opiera się na koncepcji Bachmana, kompetencja 
ta jest dwumodułowa. Składają się na nią językowe umiejętności komunikacyjne 
użytkownika, o charakterze lingwistycznym, oraz jego kompetencje ogólne. Te 
ostatnie tworzy zespół uwarunkowań, które, nie mając charakteru językowego, 
wpływają zarówno na ilość, jak  i jakość podejmowanych działań kom unika­
cyjnych. W modelu połączono w jeden komponent -  przedstawiane dotychczas 
osobno -  wiedzę, czynniki emocjonalne oraz cechy osobowościowe użytkownika, 
stawiając je na równi z umiejętnościami językowymi. Zdaniem autorów, sposób, 
w jaki działa on językowo, jest determinowany przez to, kim  jest, skąd jest, co wie, 
co umie. Kształcenie biegłości w posługiwaniu się językiem należy więc wiązać 
nie tylko z rozwijaniem kompetencji o charakterze ściśle językowym, lecz także 
z kształtowaniem świadomości socjokulturowej, wyobraźni, strategii uczenia się 
(zob. ESOKJ, 2003: 18). Ujęcie takie można postrzegać jako przejaw antropocen- 
trycznego charakteru koncepcji.
Nieco inaczej wygląda w ESOKJ także ujęcie kompetencji socjolingwistycznej 
i pragmatycznej. W modelu Bachmana i Palmera pierwsza była częścią drugiej. 
W nowej propozycji natomiast obie zyskały status odrębny, gdyż uznano, że każda 
jest odpowiedzialna za inny obszar umiejętności językowych użytkownika. Prag­
matyczna -  za organizację przekazu zgodnie z regułami dyskursu oraz schematami 
interakcji obowiązującymi w danym systemie komunikacji; druga -  za te aspekty, 
dzięki którym możliwe jest zachowanie społecznego wym iaru interakcji.
28 Nieznajomość, lub ograniczona dostępność środków językowych, może być bowiem jedynie 
częściowo kom pensowana za pom ocą kom unikacji niewerbalnej (lub dzięki) um iejętnem u stoso­
w aniu działań strategicznych.
29 Pisał on: „(...) kiedy zadaniem  zdającego jest opisanie dwóch obrazków, na których są chłopiec 
i wyższa od niego dziewczyna, dobierając słowa o odpow iednim  znaczeniu, czyli chłopiec, dziew­
czyna, wysoki, wykazuje się kom petencją leksykalną” (Bachman, 1990: 87).
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Najbardziej rozbudowaną część językowej kompetencji komunikacyjnej sta­
nowi znajomość środków językowych i umiejętność posługiwania się nimi, czyli 
kompetencja lingwistyczna. By móc się porozumiewać, trzeba bowiem znać kod 
językowy. Kompetencje fonologiczna i ortograficzna umożliwiają, odpowied­
nio, jego foniczną lub graficzną realizację; gramatyczna -  pozwala na budowanie 
poprawnych struktur, nastawia także użytkowników „na różne typy postrzegania 
i oceny zewnętrznie podobnych do siebie aktów percepcji” (Whorf, 1982 : 297)30. 
Kompetencje leksykalna i semantyczna natom iast umożliwiają odwoływanie 
się do rzeczywistości pozajęzykowej, w której akt ma miejsce. Ich przejawem na 
płaszczyźnie performancji jest sprawne posługiwanie się słownictwem w trakcie 
realizacji różnorodnych działań językowych.
Kompetencje językowe (lingwistyczna, pragmatyczna i socjolingwistyczna) 
zostały następnie opisane w kategoriach konkretnych um iejętności użytkow ­
nika, które przejawiają w podejmowanych przez niego działaniach. Działania te 
mogą mieć charakter nadawczy, odbiorczy, interakcyjny i mediacyjny. W modelu 
kompetencji komunikacyjnej pojawiło się więc bardzo ważne, z dydaktycznego 
punktu widzenia, rozróżnienie na recepcję, mediację oraz produkcję językową, 
któremu towarzyszy szczegółowa charakterystyka obu rodzajów działań, zarówno 
w odniesieniu do środków, jak i sprawności językowych.
4. Wnioski
W pracy przyjęty został model kompetencji leksykalnej w kształcie zapropono­
wanym przez Europejski system opisu kształcenia językowego.
Powodem pierwszym było jego całościowe i wyczerpujące ujęcie, oparte na 
najnowszych badaniach z zakresu językoznawstwa stosowanego, a także wyraźne 
nachylenie dydaktyczne koncepcji. Jest to model, w którym po raz pierwszy zna­
jomość i umiejętność posługiwania się słowami została nazwana kompetencją 
leksykalną (zob. rysunek 10). Określono jej miejsce, lokując ją w obrębie kompo­
nentu lingwistycznego, a nie jak w dotychczasowych rozwiązaniach -  jako sub- 
komponentu gramatycznego. Odróżniono ją także od kompetencji semantycznej, 
podkreślając, że znajomość i umiejętność posługiwania się słownictwem (poziom 
słowa, frazy, zdania) jest czym innym niż rozumienie i tworzenie znaczeń (poziom 
tekstu). Wydzielono także i opisano rodzaje elementów należących do zasobu 
leksykalnego, wskazując w ten sposób eksplicytnie typy jednostek, które powinny 
stanowić treści nauczania, a przez to -  mogą być przedmiotem kontroli wyników.
30 M ałgorzata Gaszyńska-M agiera, powołując się na  prace Benjam ina Lee W horfa i Elżbiety 
Tabakowskiej, uważa, że bariery  kulturow e są zbudowane także z gram atyki. Nie jest ona więc 
przezroczystym, asemantycznym szkieletem, „na którym  zawieszony jest cały układ znaczeń, także 
tych uwarunkowanych kulturowo, wyrażanych wyłącznie leksykalnie” (2008: 284). Nie m ożna jej 
więc wykluczać z rozważań o związkach języka i kultury.
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Kompetencja leksykalna przedstawiona w ESOKJ jawi się więc jako zwarty kon­
strukt pojęciowy o charakterze opisowym.
Powodem drugim była zaś ranga dokumentu, w jakim model ten został przed­
stawiony. Zadaniem Europejskiego systemu opisu kształcenia językowego (ESOKJ, 
2003: 17) jest bowiem:
-  tworzenie wspólnej, trwałej podstawy umożliwiającej porównywanie i uzna­
wanie osiągnięć językowych,
-  wspom aganie nauczycieli oraz uczących się, instytucji egzaminacyjnych, 
a także władz oświatowych, w określaniu celów i koordynowaniu podejmo­
wanych przez nich działań,
-  um ożliwianie w spółpracy m iędzy instytucjam i edukacyjnym i w różnych 
krajach.
Publikacja ta jest więc przez wielu badaczy zajmujących się nauczaniem języków 
oraz ocenianiem biegłości językowej postrzegana jako swoista rama referencyjna, 
która umożliwia posługiwanie się jednakowo rozumianą terminologią; pozwala 
również na ujmowanie biegłości językowej w kategoriach konkretnych umiejęt­
ności; dzięki niej możliwe jest także wytyczanie podobnych celów kształcenia, 
porównywanie działań dydaktycznych podejmowanych w różnych kontekstach 
oraz ocena ich efektywności.
Przyjęcie modelu kompetencji leksykalnej w kształcie zaproponowanym w pub­
likacji Rady Europy jest więc rozwiązaniem opartym  zarówno na przesłankach 
merytorycznych (dokument ten zawiera wyczerpujący opis kompetencji leksy­
kalnej), jak i pragmatycznych (jest on opracowaniem o wielkiej wadze, dużym 
znaczeniu oraz m iędzynarodowym  zasięgu). Jest także przejawem dążenia do 
tego, by nauczanie i ocenianie znajomości języka polskiego jako obcego31 było 
nowoczesne i zgodne ze standardami europejskimi.
31 System certyfikacji znajomości języka polskiego jako obcego wprowadzony w 2004 roku opiera 

























































































II. CO TO  ZNACZY ZNAĆ SŁOWO?
1. Wprowadzenie
Proces opanowywania słownictwa w języku drugim/obcym jest zjawiskiem, o któ­
rym wciąż mało wiadomo, mimo że podejmowane są coraz liczniejsze próby zgłę­
bienia jego złożonej natury. Dla glottodydaktyki szczególnie ważne okazały się 
badania procesu przyswajania leksyki w języku pierwszym. Obserwacje zachowań 
językowych dzieci pozwoliły ustalić, że opanowywanie przez nie znaczenia nie ma 
charakteru addytywnego, a kumulacyjny, warstwowy. Początkowo używają one 
słów bardzo nieprecyzyjnie, na przykład mówiąc piłka na balon, auto na autobus 
(zob. Clark, 1973; Hatch, 1983; Smoczyńska, 2007). W miarę rozwoju intelektu­
alnego i nasilenia się procesów poznawczych, dzięki zaobserwowaniu kolejnych 
cech pozwalających na różnicowanie poszczególnych elementów, powoli zaczynają 
budować relacje między wyrazami, które początkowo ujmowały w ramach jednej 
kategorii. Uogólnienia stają się stopniowo coraz bardziej precyzyjne i w rezultacie 
prowadzą do uformowania pojęć właściwych (Vygotsky, 1962: 83). Zaobserwowano 
również, że przyswajanie słownictwa, w odróżnieniu od opanowywania pozo­
stałych podsystemów języka, jest procesem, który nie kończy się w dzieciństwie, 
lecz trwa nieprzerwanie przez całe życie. Co więcej, gromadzone w jego wyniku 
dane leksykalne przechowywane są w zupełnie odmiennych obszarach mózgu niż 
pozostałe informacje językowe. Dane fonologiczne, morfologiczne i składniowe 
magazynowane są w części podkorowej, leksyka natomiast -  w korze mózgowej 
(M ichońska-Stadnik, 2006). Proces przyswajania leksyki w języku pierwszym 
cechuje również zm ienna dynam ika oraz zróżnicowana efektywność -  liczba 
wyrazów tworzących słownik przeciętnego dorosłego użytkownika waha się od 
50 000 do 250 000 (zob. Aitchison, 1994). Potwierdzony został także jego progre- 
sywno-regresywny charakter. Wielkość zasobu leksykalnego może się bowiem 
zwiększać w wyniku nauki szkolnej, rozległego czytania, rozwijania konkretnych 
zainteresowań itp., albo zmniejszać -  na skutek zapominania, ograniczonych kon­
taktów z językiem lub zahamowania rozwoju spowodowanego chorobą, wypadkiem.
Obecnie wiadomo, że proces opanowywania leksyki w języku docelowym (J2) 
częściowo przypomina akwizycję słownictwa w języku pierwszym (J1). W rezulta­
cie kolejnych doświadczeń językowych uczący się poznają coraz to nowe wyrazy. 
Stopniowo rośnie więc zasób ich słownictwa (the breadth o f vocabulary knowledge),
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choć rzadko kiedy opanowują tak wiele wyrazów jak rodzimi użytkownicy. Jed­
nocześnie w ich umyśle następuje nawarstwianie i porządkowanie gromadzonych 
informacji, a w konsekwencji precyzowanie znaczeń poszczególnych jednostek 
leksykalnych. Zmienia się więc stopień znajomości poszczególnych wyrazów (the 
depth o f vocabulary knowledge), co z kolei przekłada się na możliwość podejmo­
wania coraz szerzej zakrojonych działań językowych -  receptywnych i produk­
tywnych w interakcji oraz mediacji. Uczący się, podobnie jak i dzieci, nie od razu 
poznają wszystkie aspekty znaczenia, często są więc zmuszeni do niezupełnie pre­
cyzyjnego posługiwania się nowymi wyrazami. Zasadnicza różnica polega jednak 
na tym, że ich system pojęciowy w momencie, w którym rozpoczynają naukę, jest 
już najczęściej ukształtowany1, a obraz świata zakodowany w umyśle nosi wyraźne 
znamiona języka pierwszego2. Dlatego też w ich przypadku zachowania językowe 
o charakterze uogólnień, często przypominające dziecięce, mają nieco inne pod­
łoże. Uczący się bowiem niekiedy w pełni świadomie, w celu osiągnięcia określo­
nego celu komunikacyjnego, posługują się słowami nieodpowiednimi w danym 
kontekście, gdyż nie znają jeszcze innych, bardziej adekwatnych. Działanie takie 
można nazwać strategią aproksymacji leksykalnej. Opiera się ona na świadomej 
generalizacji -  wiem, że to słowo nie jest odpowiednie, ale nie znam lepszego3. Inny 
charakter ma natomiast, zazwyczaj nieświadomy, negatywny transfer leksykalny, 
który pojawia się w wyniku projekcji struktury pojęciowej języka pierwszego (J1) 
na docelowy (J2)4. Uczący się używa wówczas wyrazów J2 w ramach struktur J1, 
nieświadomie popełniając błędy leksykalne.
Precyzja w posługiwaniu się słownictwem w języku pojawia się zatem jako 
rezultat opanowania stosownej liczby wyrazów oraz odpowiedniego stopnia ich 
znajomości. Spostrzeżenie to zapoczątkowało bardzo ważne dla glottodydaktyki 
badania, których celem stało się z jednej strony ustalenie oczekiwanej wielkości 
zasobu słownikowego uczących się, umożliwiającego im określone działania komu­
nikacyjne, z drugiej zaś -  ustalenie stopnia znajomości tworzących go elementów.
1 Z wyjątkiem  dzieci poznających dwa języki równolegle lub prawie równolegle (zob. Lipińska, 
2003).
2 Przyjmuję tu  za W illiam em  Leveltem (1989), że konfiguracja znaczeń w strukturze pojęciowej 
jest niezależna od języka, co oznacza, że pojęcia są takie same, ale inna jest ich realizacja językowa. 
Levelt proponuje opis jednostek pam ięci leksykonu umysłowego na trzech poziomach: pojęć (lan­
guage universal), lemm -  czyli części leksemów zwierających informacje syntaktyczne i semantyczne, 
oraz leksemu -  części jednostek leksykalnych zawierających informacje morfologiczne i fonologiczne. 
Poziomy drugi i trzeci są specyficzne dla danego języka (language specyfic).
3 Często towarzyszą mu sygnały pozawerbalne (mimika, gestykulacja) lub paralingwalne (zawie­
szenie głosu), które m ają „poinformować” odbiorcę kom unikatu, że jego nadawca poszukuje odpo­
wiedniego sposobu w yrażenia treści.
4 Anglojęzyczni uczący się często m ówią przyjaciel, przyjaciółka  o osobie, którą znają z zajęć 
(zam iast -  kolega, koleżanka). W  języku angielskim słowo frien d  m a szerszy zakres pojęciowy niż 
w polskim . Polacy używają angielskiego słowa couple w  znaczeniu parę, para, kilka, podczas gdy 
w języku angielskim couple to wyłącznie para, czyli 2.
48
2. Znajomość słownictwa wszerz a jego znajomość w głąb
Do pierwszych badaczy, którzy rozróżnili dwa wymiary znajomości leksyki, należą 
Richard C. Anderson i Peter Freebody.
O b sze rn o ść  z a so b u  sło w n ik o w eg o  to  liczba  w y razó w , k tó ry c h  zn ac ze n ie , a p rz y n a j­
m n ie j jak ieś  is to tn e  jego aspek ty , zn a  d a n a  oso b a  (...). W y m ia r  d ru g i z n a jo m o ści słow ­
n ic tw a  to jak o ść  lub  „głębia” jego ro zu m ien ia . Z ak ładam y, że w  w iększości p rzy p ad k ó w  
d a n a  osoba  ro zu m ie  słowo w  w y starcza jącym  stopn iu , jeśli n iesie  ono  d la  niej w szystk ie 
is to tn e  ro z ró ż n ie n ia , k tó re  są ro z u m ia n e  p rz ez  p rz ec ię tn eg o  do ro słeg o  u ż y tk o w n ik a  
języ k a  w  n o rm a ln y c h  w a ru n k a c h  k o m u n ik a c ji  (A n d e rso n , Freebody , 1981: 92 -93).
W świetle przedstawionej powyżej definicji wielkość zasobu słownikowego 
wyrażana jest liczbą wyrazów, których znaczenie dany użytkownik zna dobrze 
lub częściowo. W ujęciu znajomości leksyki wszerz podkreślony został natomiast 
społeczny wymiar komunikacji -  użytkownicy powinni bowiem znać określone 
aspekty znaczenia słowa, czyli takie, które są rozumiane przez wszystkich człon­
ków danej wspólnoty językowej.
Rozróżnienie między znajomością zasobu leksykalnego wszerz a jego znajomoś­
cią w głąb stało się szczególnie nośne w kontekście badań kompetencji leksykalnej5. 
Znajomość słownictwa wszerz (obszerność zasobu słownikowego) -  ujmowana 
jest w postaci liczby słów znanych danemu użytkownikowi języka, która prze­
kłada się na możliwość podejmowania przez niego szerzej zakrojonych, bardziej 
zróżnicowanych działań językowych (aspekt ilościowy). Określenia „stopień zna­
jomości znaczenia” (głębia rozumienia) używa się w odniesieniu do ilości infor­
macji o poszczególnych wyrazach opanowanych w trakcie nauki, która pozwala 
na bardziej precyzyjne ujmowanie przekazywanych treści (aspekt jakościowy).
Anderson i Freebody nie sprecyzowali jednak, jak należy rozumieć pojęcia 
podstawowe dla powyższego rozróżnienia. Przedstawione przez nich definicje 
znajomości słowa (znajomość znaczenia, a przynajmniej jakichś istotnych jego 
aspektów) oraz stopnia znajomości słowa (rozumienie ważnych aspektów zna­
czenia rozpoznawanych przez przeciętnego rodzimego użytkownika języka) są 
ogólnikowe, niemalże intuicyjne. Znane wszystkim „ważne, istotne aspekty” nie 
zostały bowiem ani nazwane, ani opisane. Pojęcia te są więc nieco inaczej kon- 
ceptualizowane przez różnych autorów zajmujących się badaniem słownictwa.
2.1. Co to znaczy zn ać słowo -  wybrane próby konceptualizacji pojęcia
Jedną z pierwszych prób konceptualizacji konstruktu, jakim jest znajomość słowa6 
w języku docelowym, podjął jeszcze w 1942 roku Lee Cronbach (za: Pythian-Sence,
5 Zob. m.in.: Laufer, 1992, 1995, 2001; Nation, 1983, 1993c, 2001; Nagy, Herm an, 1987; Wesche, 
Paribakht, 1996; Haastrup, Henriksen, 1998; M eara, 1996; W aring, 1999; Read, 2000.
6 W  omówionych poniżej koncepcjach słowo zazwyczaj rozum iane jest jako abstrakcyjna jed ­
nostka systemu słownikowego języka; „element, na który składa się określone znaczenie leksykalne
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Wagner, 2007: 10). Jego propozycja powstała w latach ożywionej działalności ruchu 
„słownictwo pod kontrolą” (word control movement)1.
Cronbach wyróżnił pięć wymiarów wiedzy leksykalnej (dimenssions o f kno­
wledge) i samej znajomości słowa (ability o f knowing), których przejawem są okre­
ślone umiejętności językowe użytkownika. Są to (Cronbach, 1942:10):
-  znajomość i umiejętność zdefiniowania znaczenia ^  wymiar: uogólnianie
-  umiejętność doboru odpowiedniego słownictwa
do danej sytuacji komunikacyjnej ^  wymiar: użycie
-  świadomość wieloznaczności znaczeń wyrazów ^  wymiar: głębokość
wiedzy leksykalnej
-  umiejętność poprawnego posługiwania się słowem ^  wymiar: precyzja
-  faktyczne posługiwanie się słowem w myślach oraz
dyskursie mówionym i pisanym ^  wymiar: dostępność
W  ujęciu Cronbacha na uwagę zasługuje przede wszystkim bardzo „czyn­
nościowe” ujęcie konstruktu  pojęciowego. Znajomość słowa w języku obcym 
wiąże on bowiem z opanowaniem konkretnych umiejętności, które umożliwiają 
precyzyjne, adekwatne do kontekstu i niemal bezwiedne (a więc oparte na szyb­
kim dostępie), posługiwanie się strukturam i leksykalnymi. Zważywszy na czas, 
w jakim powstała ta propozycja, niektóre jej aspekty należy uznać za nowatorskie. 
Chodzi przede wszystkim o uwzględnienie w strukturze znajomości znaczenia 
społecznego w ym iaru kom unikacji językowej. Dobór wyrazów o adekwatnej 
wartości stylistycznej, czyli dostosowanie leksykalnych środków językowych do 
kontekstu wypowiedzi, jest bardzo istotną umiejętnością, którą legitymują się 
rodzimi użytkownicy języka. Uczący się zaś muszą ją opanować. Innym ważnym 
aspektem uwzględnionym w modelu Cronbacha jest dostępność struktur leksykal­
nych, czyli, stosując współczesną terminologię, szybkie wydobywanie elementów 
leksykalnych z pamięci długotrwałej, bez zbytecznego obciążania przetwarzaniem 
pamięci krótkotrwałej (zob. Kurcz, 1995). Jest to aspekt biegłości językowej, rzu­
tujący między innymi na płynność formułowanych wypowiedzi8.
Kolejnej próby zdefiniowania pojęcia znajomość słowa dokonał Jack Richards. 
Analizując działania rodzimych użytkowników języka, zastanawiał się, co umożli­
wia im skuteczne porozumiewanie się za pomocą słów. Wyniki swoich obserwacji 
ujął w postaci listy umiejętności leksykalnych. Według Richardsa znać słowo to:
oraz zespół wszystkich funkcji gramatycznych, jakie może spełniać, a także form językowych repre­
zentujących go w  tekście w jego poszczególnych funkcjach” (Laskowski, 1978: 172-173).
1 Były to badania prowadzone w latach dwudziestych i trzydziestych XX w ieku przez Harolda
Palmera, Alberta S. Hornby’ego i M ichaela Westa. „Ich celem było ustalenie podstawowego zasobu
słownikowego języka angielskiego, czyli słownictwa najbardziej kom unikatyw nie nośnego, które
uczący się w inni poznawać w pierwszej fazie nauki języka, a które jednocześnie m ogłoby tworzyć
język definicyjny nowych słowników, przystępny i zrozum iały dla użytkow ników o ograniczonej
kom petencji” (Seretny, 2007b: 505).
8 Płynność w ypow iedzi określa się, m .in., licząc stosunek liczby słów do czasu wypow iedzi
(zob. Lennon, 1990).
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-  znać jego znaczenia,
-  znać jego formy morfologiczne, a także możliwości (i ograniczenia) tworzenia 
od niego słów pokrewnych,
-  znać jego łączliwość syntaktyczną i leksykalną,
-  znać rodzaje zależności między nim a innymi słowami języka (relacji antonimii, 
synonimii itp.),
-  znać ograniczenia w jego użyciu w zależności od sytuacji i funkcji, jaką 
w danym kontekście pełni,
-  mieć świadomość, że może być ono wieloznaczne,
-  umieć określić, do której odmiany stylowej należy,
-  umieć określić, z jakimi innymi słowami jest najczęściej kojarzone,
-  umieć określić, z jakim prawdopodobieństwem może się ono pojawić w mowie 
lub piśmie (Richards, 1976).
Richards zaznaczył również, że zasób słownikowy rodzimych użytkowników 
języka jest bardzo zróżnicowany. Poszczególne osoby opanowują od 20 000 do 
100 000 i więcej rodzin wyrazów, każdy jednak zna ich na tyle dużo, by z powo­
dzeniem  uczestniczyć w życiu swojej społeczności. Podkreślił także fakt, że 
kompetencja leksykalna, w przeciwieństwie do gramatycznej, ortograficznej czy 
fonologicznej, rozwija się przez całe życie.
Aspekt, którego brakuje w ujęciu Richardsa, na co zwrócili uwagę analizujący 
je Ronald Carter i Michael McCarthy, to umiejętność posługiwania się słowami, 
zwłaszcza w kontekstach, w których się ich dotychczas nie napotkało (za: Pio­
trowski, 1994: 121). Określenia znać, umieć określić, mieć świadomość w yraź­
nie odnoszą się jedynie do poziomu recepcji, choć praca powstała w czasie, gdy 
w językoznawstwie stosowanym znane już było rozróżnienie między znajomością 
systemu a umiejętnością posługiwania się nim. Należy jednak pamiętać, że punk­
tem wyjścia były dla badacza rzeczywiste działania komunikacyjne użytkowników 
języka. Trudno zatem przypuszczać, by świadomie pom inął tę umiejętność, nie 
doceniając jej znaczenia. Nie zmienia to jednak faktu, iż nie została ona przez 
niego uwzględniona.
W ujęciu Richardsa znajomość słowa jest zjawiskiem złożonym i wieloaspek­
towym. Proces przyswajania leksyki musi więc być długofalowy i wymaga od 
uczącego się opanowania wielu umiejętności, a nie jedynie zapamiętania znaczenia 
wyrazu i/lub jego odpowiednika w języku rodzimym.
Kolejną próbę określenia, czym jest znajomość słowa w języku obcym, podjął 
Paul Nation (2001). Punktem odniesienia stały się dla niego nie, jak w przypadku 
Richardsa, określone działania rodzimych użytkowników języka, a oczekiwane 
umiejętności uczącego się.
Wyróżnione przez niego aspekty znajomości słowa ujęte zostały w ramy trzech 
kategorii, takich jak: forma, znaczenie, użycie, z których każda ma trzy wymiary 
(zob. tabela 1). Nation wprowadził także bardzo istotne rozróżnienie, którego, jak 
wspomniano, nie ma w pracy Richardsa, a w ujęciu Cronbacha sygnalizowane było 
jedynie implicytnie. Wydziela on bowiem w obrębie poszczególnych wymiarów 
dwa poziomy znajomości słowa: poziom recepcji (R) i produkcji (P). Rodzimi użyt­
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kownicy, podkreśla autor propozycji (Nation, 1990: 32), opanowują w pełni wszyst­
kie aspekty znaczenia stosunkowo niedużej liczby wyrazów9. Większość zasobu 
leksykalnego przeciętnego native speakera stanowią bowiem słowa znane mu 
częściowo, czyli nie we wszystkich wymiarach, głównie zaś na poziomie recepcji10.
T abela 1. A sp ek ty  zn ajom ości słow a w  u jęciu  I.S.P. N a tio n a  (2001)
KATEGORIA W YMIAR POZIOM PRZEJAW
kod foniczny (R)
(P)
Jak dane słowo brzmi? 
Jak jest wymawiane?
kod graficzny (R) Jak wygląda jego forma graficzna?
FORMA (P) Jak jest zapisywane ortograficznie?
budowa wyrazu (R)
(P)
Jakie części daje się wyróżnić w danym wyrazie? 
Jakie części muszą się w nim znaleźć, by 
przekazywał dane znaczenie?
form a (R) Jakie znaczenie sygnalizuje forma tego słowa?
i znaczenie (P) Jaką formę wyrazu zastosować, aby to znaczenie 
wyrazić?
ZNACZENIE pojęcie (R) Co zawiera się w danym pojęciu?
i referencja (P) Do czego pojęcie odsyła?
skojarzenia (R)
(P)
Z jakim i innymi słowami kojarzy się dane słowo? 
Jakich słów można używać zamiast tego słowa?
Igczliwość (R) W jakich strukturach dane słowo występuje?
składniowa (P) W jakich strukturach należy go używać?
Igczliwość (R) Jakich słów oczekiwać przed nim i po nim?






W jakich strukturach, kontekstach oczekiwać 
danego słowa? Jak często dane słowo występuje?
W jakim  kontekście go używać? Jak często powinno 
być używane?
Źródło: I.S.P. N ation, 2001: 27.
Koncepcja nowozelandzkiego badacza jeszcze wyraźniej podkreśla wielowy­
miarowość definiowanego pojęcia. Wszystkie elementy współtworzą układ na 
zasadzie równorzędności. Nie dotyczy to jedynie poziomu recepcja ^  produkcja, 
gdyż produkcja zawsze opiera się na recepcji, stanowiąc jej dopełnienie.
9 Nie podaje on jednak nawet przybliżonych danych liczbowych, choć m ożna przypuszczać, że 
m a na myśli słownictwo najczęściej używane (tzw. podstawowe).
10 Spostrzeżenie to okazało się bardzo istotne z dydaktycznego p unktu  widzenia. Skoro bowiem 
kompetencja leksykalna uczącego się m a być modelowana na wzór kompetencji rodzimego użytkow­
nika języka, to nie wszystkie wyrazy, które pojawiają się na zajęciach, m uszą stać się przedm iotem  
równie intensywnej praktyki.
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W rozumieniu Nationa znajomość słowa jawi się więc jako zjawisko jeszcze 
bardziej złożone niż w ujęciu Richardsa, obejmujące trzy  kategorie, dziewięć 
wymiarów oraz dwa poziomy.
Nieco inny charakter ma propozycja Michaela Gravesa (1987). Dla niego punk­
tem wyjścia nie były bowiem ani faktyczne umiejętności rodzimych użytkowników 
języka, ani oczekiwane umiejętności uczącego się. W swojej koncepcji na plan 
pierwszy wysunął on cele, w jakich ten ostatni chce poznać znaczenia nowych 
wyrazów. Uważał bowiem, że daleko ważniejsze niż odpowiedź na pytanie: co 
to znaczy znać słowo? jest rozstrzygnięcie kwestii: po co ktoś chce poznać nowe 
wyrazy. W wyniku analizy potrzeb badacz wyróżnił kilka powodów, dla których 
uczący się podejmuje wysiłek opanowania leksyki w języku obcym. Może chcieć 
(na podst. Graves, 1987):
-  umieć odczytać słowo,
-  poznać słowa, które odnoszą się do pojęć mu znanych,
-  poznać inne wyrazy odnoszące się do pojęć już m u znanych (np. hemisfera 
-  półkula),
-  poznać nazwy nieznanych sobie pojęć,
-  poznawać bardziej precyzyjne lub inne znaczenia znanych już sobie wyrazów,
-  umieć rozpoznawać znaczenia wyrazów i niesione przez nie treści,
-  umieć się nimi posługiwać.
Pragmatyczne ujęcie Gravesa pozwala wyłonić niektóre aspekty znaczenia 
wyrazu. Są to: znajomość formy graficznej i fonicznej, znajomość znaczenia/zna­
czeń, konotacji. M ożna przyjąć również, że czynne posługiwanie się słowami 
nie jest możliwe bez dobrej znajomości form morfologicznych oraz łączliwości 
składniowo-semantycznej.
W koncepcji tej, podobnie jak i w poprzednich, poznawanie nowego słowni­
ctwa jest procesem wielowymiarowym. Wyjście od potrzeb uczącego się można 
zaś traktować jako swoiste signum temporum. W podejściu komunikacyjnym są 
one pojęciem podstawowym, determinującym zarówno dobór treści, jak i tech­
nik nauczania. Uczący się przestali być bowiem postrzegani jako bierni odbiorcy 
bodźców zewnętrznych działający pod dyktando nauczyciela, ale jako aktywni 
uczestnicy procesu glottodydaktycznego, którzy poprzez swe działania, świadome 
i zamierzone, mogą wpływać na jego kształt (zob. Wilczyńska, 1999).
Autorami jednej z nowszych prób konceptualizacji pojęcia znajomość słowa 
w języku obcym są W illiam E. Nagy i Judith A. Scott (2000). Wyłonili oni pięć 
jego własności. Są to (Nagy, Scott, 2000):
-  kumulacyjność ^  znajomość słowa rozwija się, przechodząc przez
różne stadia,
-  polisemiczność ^  słowa są wieloznaczne, mają różne odcienie zna­
czeniowe, stąd wielka waga i znaczenie kon­
tekstu dla odczytania prawidłowego znaczenia 
słowa w danym fragmencie dyskursu,
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-  wielowymiarowość ^  znajomość słowa jest wielowymiarowa; nie da
się jej przedstawić na jednym linearnym conti­
nuum,
-  wzajemna zależność ^  znajom ość słowa reprezentują konfiguracje
powiązań w semantycznej sieci wyrazów,
-  heterogeniczność ^  różne rodzaje w yrazów wym agają różnego
rodzaju znajomości.
Ujęcie to uwzględnia koncepcję kumulacyjnej natury opanowywania słowni­
ctwa (zob. Clark, 1973; Hatch, 1983; Smoczyńska, 2007). Nawiązuje także (cecha 
^  wzajemna zależność) do sieciowego modelu pamięci semantycznej. Model ten 
schematycznie jest przedstawiany jako sieć węzłów połączonych różnymi rela­
cjami11. Na przykład cechy właściwe kotu: „mruczy”, „łapie myszy” -  wiążą się 
z węzłem reprezentującym kota, „ma sierść” -  ssaka, „oddycha” -  kręgowca itp. 
Cecha „ma sierść” charakteryzuje więc kota przez węzeł nadrzędny ssak, a cecha 
„oddycha” znajduje się w tym układzie o dwa węzły dalej i nie jest powtarzana, 
gdyż wszystkie kręgowce „oddychają” (zob. Kurcz, 1995).
Propozycja Nagya i Scotta uwzględnia aspekt pomijany w innych koncepcjach, 
a mianowicie wskazuje na brak konieczności opanowywania znaczenia wszystkich 
wyrazów w jednakowym stopniu wynikający z ich zróżnicowanej użyteczności 
w procesie komunikacji. Niepełna znajomość części zasobu słownikowego, jaka 
jest udziałem każdego rodzimego użytkownika języka, w wielu sytuacjach nie 
ma bowiem żadnego wpływu na powodzenie aktu komunikacji. Spostrzeżenie to, 
pośrednio implikowane w propozycji Nationa, jest bardzo ważne zarówno z teore­
tycznego, jak i praktycznego punktu widzenia. Każe bowiem na potrzeby dydaktyki 
poszukiwać przede wszystkim tych wyrazów, które są komunikatywnie nośne, by 
następnie uczynić je przedmiotem procesu kształcenia językowego.
Przedstawione powyżej próby konceptualizacji pojęcia znajomości słowa zostały 
oparte na obserwacjach empirycznych, w sposobie ujęcia widać zaś wyraźne nachy­
lenie dydaktyczne. Rozpoznanie i wyodrębnienie przez badaczy poszczególnych 
aspektów znaczenia słowa umożliwiły precyzyjne ukierunkowanie badań wielkości 
zasobu słownikowego uczących się oraz bardziej rzetelną interpretację wyników 
pomiaru. Autorzy procedur muszą bowiem wyraźnie określić, które aspekty są, 
według nich, świadectwem znajomości słowa, a także w jaki sposób mają się one 
przejawiać (zob. rozdz. IV).
2.2. Stopień znajom ości słowa -  wybrane próby konceptualizacji pojęcia
Równie złożona okazała się kwestia konceptualizacji pojęcia stopnia znajomości 
słowa (głębi znajomości słowa). W wyniku innego nachylenia analiz doszło bowiem
11 „Węzły te są dwojakiego rodzaju: jedne reprezentują abstrakcyjne kategorie, czyli są to tzw. 
węzły-typy, i drugie -  reprezentujące konkretne egzemplarze tych kategorii, czyli okazy (...). Poszcze­
gólne węzły pamięci tworzą hierarchię połączeń podrzędności -  nadrzędności, przy czym (...) cechy 
przypisane poszczególnym  węzłom nie pow tarzają się już na  poziom ie podrzędnym , na  k tórym  
zapisane są tylko cechy charakterystyczne dla danego poziom u” (Kurcz, 1995: 67).
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do ukształtowania się trzech obszarów badawczych (zob. tabela 2), które -  zdaniem 
Johna Reada (2004: 211) -  trudno obecnie sprowadzić do wspólnego mianownika.
T abela 2. Cele i o b sza ry  b a d ań  sto p n ia  zn ajom ości słow a J. R eada (2000)
CEL BADAŃ OBSZAR BADAŃ
głębia jako precyzja znajomości znaczenia 
(precision o f meaning)
znajomość cech semantycznych słów, znajomość 
pojęcia
głębia jako wielowymiarowość znajomości 
znaczenia (comprehensive word knowledge)
znajomość cech semantycznych, form morfologicznych, 
łączliwości semantycznej słów
głębia jako znajomość sieci powiązań 
(network knowledge)
znajomość wyrazów nadrzędnych, podrzędnych 
i równorzędnych, skojarzeń itp.
Źródło: Read, 2004: 211-212.
W obszarze pierwszym głębię znajomości wyrazu przeciwstawia się powierz­
chownej lub niepełnej informacji o pojęciu, do którego się odnosi. Jeśli zatem 
dany użytkownik wie jedynie ogólnie, co dane słowo znaczy -  zna je w niewielkim 
stopniu. Jeśli zaś jego wiedza jest rozleglejsza, gdy zna nie tylko podstawowe, ale 
i bardziej specjalistyczne odniesienia, jest także świadomy jego wieloznaczności, 
wówczas mówi się o głębokim stopniu znajomości badanego elementu.
Na przykład, jeśli na pytanie, co to jest frezja?, pada odpowiedź: „chyba kwiat, 
ale nie wiem na pewno”, świadczy ona o powierzchownej, nieprecyzyjnej znajo­
mości pojęcia. Natomiast odpowiedź: „piękny, silnie pachnący kwiat, nieduży, 
osiągający około 30 cm, który na jednej łodydze ma kilka delikatnych dzwonków 
w kolorze żółtym, fioletowym, różowym lub białym” jest świadectwem głębokiej 
wiedzy ogólnej. W przypadku zaś, gdy do poprzedniego opisu zostaną dodane 
elementy takie jak: „bylina, należąca do rodziny kosaćcowatych” będą one prze­
jawem wiedzy nie tylko głębokiej, ale i specjalistycznej.
W podejściu tym zakłada się, że użytkownicy budują znajomość słów całe życie, 
przyswajając sobie coraz więcej informacji pozwalających na bardziej precyzyjne 
posługiwanie się słowami w procesie komunikacji. Ujęcie to wyraźnie nawiązuje 
więc do tezy o kumulacyjnym charakterze procesu opanowywania słownictwa, 
odnosząc go jednak wyłącznie do cech semantycznych.
Jednym z pierwszych badaczy, który wyróżnił fazy znajomości słowa, był Edgar 
Dale (1965). Według niego wyrazy, które użytkownicy poznają, przechodzą w ich 
umyśle przez pewne stadia -  od braku znajomości do jej pełni. Ponieważ każde 
kolejne stadium jest przejawem głębszej, bardziej precyzyjnej wiedzy, w związku 
z tym poszczególne fazy tworzą warstwową strukturę hierarchiczną (Dale, 1965: 
896-898):
-  faza 1 -  brak znajomości (nigdy wcześniej tego wyrazu nie widziałem/łam),
-  faza 2 -  znajomość fragmentaryczna (słyszałem/am to słowo, ale nie do końca
wiem, co ono znaczy),
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-  faza 3 -  znajomość częściowa (rozpoznaję je w kontekście jako mające coś
wspólnego z ...),
-  faza 4 -  znajomość dobra (znam je dobrze, dokładnie wiem, co znaczy).
Według Dale’a znajomość słowa może więc być pełna lub częściowa, mniej lub
bardziej precyzyjna. Nie do końca jest jednak jasne, jaki kod był dla badacza punk­
tem odniesienia. Faza pierwsza zakłada bowiem, że użytkownik nigdy wcześniej 
nie zetknął się z danym wyrazem w języku pisanym, druga -  bardzo wyraźnie 
przenosi nas w obszar języka mówionego, pozostałe mogą zaś odnosić się do obu. 
Dale zwraca natomiast uwagę na fakt, że na pewnym etapie rozwoju świadomości 
leksykalnej znajomość słowa jest całkowicie zależna od kontekstu. Aby rozpoznać 
treść niesioną przez słowo, użytkownik musi się posiłkować kontekstem, gdyż bez 
niego nie jest w stanie precyzyjnie określić, co ono znaczy. Świadectwem pełnej, 
niezależnej od kontekstu znajomości słowa -  zdaniem Dale’a -  jest umiejętność 
podania definicji po usłyszeniu go w izolacji.
Drugie rozumienie pojęcia głębi znajomości słowa wiąże się nie tylko z roz­
poznawaniem cech semantycznych danego wyrazu, lecz także z opanowaniem 
jego cech fonologicznych, morfologicznych, syntaktycznych, kolokacyjnych oraz 
pragmatycznych. Stopień znajomości wyrazu jest w tym  ujęciu wprost propor­
cjonalny do liczby aspektów znaczenia przyswojonych przez użytkownika (zob. 
Schmitt, Meara, 1997). Im więcej ich więc opanował, tym  lepiej, głębiej, pełniej 
zna dane słowo. W świetle tego podejścia nawet bardzo rozległa znajomość cech 
semantycznych wyrazu jest więc postrzegana jako płytka znajomość słowa jako 
takiego. Nie przekłada się ona bowiem na możliwość posługiwania się nim w dzia­
łaniach językowych, która pojawia się dopiero wówczas, gdy zostanie połączona 
ze znajomością form fonologicznych, morfologicznych, łączliwości składniowo- 
-semantycznej itp.
W trzecim obszarze uwaga badaczy koncentruje się przede wszystkim na orga­
nizacji słownika mentalnego użytkowników języka, celem eksperymentów i ana­
liz jest zaś odtworzenie jego struktury. Poznawanie nowych wyrazów powoduje 
zmiany w istniejącej już w umyśle użytkownika sieci powiązań. Pojawiają się prze­
sunięcia, następuje modyfikacja relacji między elementami danego obszaru bądź 
utworzenie nowych połączeń. W tym ujęciu głębokość znajomości danego słowa 
jest więc widziana w kategoriach rodzaju, ilości i jakości powiązań między nim 
a innymi jednostkami układu, które już zostały zapisane w słowniku mentalnym. 
O głębokiej znajomości świadczy rozbudowana sieć obejmująca łańcuchy wyrazów 
bliskoznacznych, antonimów, hiperonimów, kolokacji, skojarzeń itp. (Haastrup, 
Henriksen, 1998), o płytkiej świadczą zaś nieliczne lub niepełne połączenia.
Badania stopnia znajomości leksyki w każdym z obszarów wymagają zasto­
sowania innego aparatu metodologicznego, w wyniku czego ich rezultaty nie są 
porównywalne. Łącznie natom iast mogą dostarczyć wielu informacji na tem at 
głębokości wiedzy leksykalnej uczących się. W pierwszym obszarze najczęściej 
stosowane są tak zwane skale znajomości słów (Wesche, Paribahkt, 1996; Waring,
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1999) oraz budzące spore wątpliwości12 elicytacje definicji (Snow, 1990; Kurland, 
Snow, 1997). W  drugim  wykorzystuje się studia przypadku oparte zazwyczaj 
na metodzie kwestionariuszowej (zob. Read, 1989; Schmitt, 1998b). W obszarze 
trzecim przeprowadza się różnego rodzaju testy skojarzeniowe (np. Read, 1995), 
które, ujawniając bogactwo leksykalne mentalnego słownika uczących się, dają 
jednocześnie wgląd w jego strukturę.
2.3. Wielkość zasobu leksykalnego a stopień jego znajomości
Wielkość zasobu słownikowego uczących się i stopień znajomości wyrazów stano­
wią zatem odrębne obszary analiz. Podjęto jednakże próby ustalenia, czy i w jakim 
stopniu są one współzależne, a także czy zm iany w ram ach jednego w ym iaru 
skutkują zmianami w obrębie drugiego i odwrotnie, badając między innymi współ­
czynnik korelacji m iędzy wynikam i osiąganymi przez uczących się na testach 
badających ich zasób słownikowy wszerz oraz w głąb.
Opierając się na rezultatach uzyskanych w wyniku przeprowadzonych badań, 
Anne Vermeer (2001) stwierdził, że znajomość większej liczby wyrazów pociąga 
za sobą lepszą ich znajomość i na odwrót -  głębsza znajomość słów jest najczęściej 
konsekwencją znajomości szerszego zasobu leksykalnego. Konstatacja ta dotyczy 
zarówno rodzimych użytkowników języka, jak i uczących się go cudzoziemców:
( ...)  je d n o s tk i  lek sy k a ln e  tw o rz ą  w  s ło w n ik u  u m y sło w y m  sieć w z a je m n ie  za leżn y ch  
w ęzłów , k tó re  ok reśla ją  znaczen ie  d an eg o  e lem en tu . Im  gęściejsza sieć w o k ó ł słow a, im  
b o g a tszy  zes taw  p o w ią za ń , ty m  w ięk sza  liczba z n an y c h  w y ra z ó w  i g łęb sza  z n a jo m o ść  
k o n k re tn e g o  słow a (V erm eer, 2001: 231).
Uczący się, których wypowiedzi cechuje bogactwo słownikowe, lepiej znają 
więc wyrazy, którymi się posługują, niż ci, którzy mają problemy, by „odpowiednie 
dać rzeczy słowo”13.
Podobnego zdania jest David Qian (1999), który, poszukując potwierdzenia 
swojej tezy, zbadał kompetencję leksykalną tej samej grupy uczących się za pomocą 
dwu różnych formatów testu (wszerz i w głąb)14, uzyskując współczynnik korelacji 
wyników w granicach 0,8.
Analizując zagadnienie współzależności obu wymiarów znajomości słowni­
ctwa, John Read (2004) przytacza wiele badań potwierdzających spostrzeżenia 
Vermeera i Qiana, podkreśla jednak, że wartość współczynnika korelacji wyni­
ków zależy w dużej mierze od poziomu zaawansowania językowego badanych.
12 Richard C. Anderson i Peter Freebody (1981) słusznie bowiem zauważyli, że m ożna bardzo 
dobrze znać znaczenia słowa, niekoniecznie um iejąc podać jego definicję, zwłaszcza w w ypadku 
słownictwa najczęściej używanego.
13 Badania w ykazały na  przykład, że dzieci tureckich im igrantów  w H olandii m iały k łopoty 
z wysławianiem się nie tylko dlatego, że znały m niej słów niż ich holenderscy rówieśnicy, ale także 
dlatego, że znały je znacznie słabiej (zob. Verhallen, Schoonen, 1993).
14 Do pom iaru ilościowego David Qian wykorzystał Vocabulary Level Test Nationa (1983, 1990), 
w badaniach jakościowych zastosował zaś Vocabulary Knowledge Scale (Wesche, Paribakht, 1996).
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We wszystkich eksperym entach rósł on znacząco wraz z poziomem biegłości 
językowej. W wypadku badanych o niskim poziomie znajomości języka angiel­
skiego wynosił on zaledwie 0,18, natomiast u najbardziej zaawansowanych aż 0,81 
(Nurweni, Read, 1999 za: Read, 2004: 223).
Odkrycie wprost proporcjonalnej zależności między znajomością słownictwa 
wszerz i w głąb nie było zaskoczeniem. Umiejętność bardziej precyzyjnego posłu­
giwania się słowem jest bowiem rezultatem zgromadzenia w słowniku mentalnym 
większej liczby jednostek leksykalnych bliskoznacznych, z których użytkownik 
wybiera najbardziej adekwatną do kontekstu. Kubek to nie to samo co filiżanka  
i co innego niż szklanka, choć wszystkie służą do podawania napojów. Znajomość 
terminów nadrzędnych i podrzędnych umożliwia z kolei dokładną, wielopozio­
mową kategoryzację -  róża to jakiś kwiat, kwiat to roślina itp. Niewielki zasób 
słownictwa skutkuje natom iast brakiem  precyzji formułowanych wypowiedzi 
i koniecznością stosowania strategii aproksymacji leksykalnej. Nazywanie szklanką 
kubka z pewnością nie zablokuje komunikacji, lecz może się stać przyczyną drob­
nego nieporozumienia. Określenie drzewa rośliną wywoła zaś pewne zdziwienie 
rodzimych użytkowników polskiego15. Tak samo jak prośba o zaznaczenie biletu.
3. Wnioski
Wielość konceptualizacji pojęć znajomość słowa, stopień znajomości słowa, które 
nie wykluczając się wzajemnie, tworzą obraz mozaikowy, sprawia, że konieczne 
jest dokonanie wyboru jednej z propozycji lub przedstawienie własnej. Rozumienie 
term inu znajomość słowa p r z y j m u j ę  zatem za Nationem (1990). Jego ujęcie, 
dzięki wyróżnieniu poszczególnych aspektów znajomości słowa, najpełniej ukazuje 
wielowymiarowość tego konstruktu, umożliwiając precyzyjne kierunkowanie 
pomiarów, zarówno ilościowych, jak i jakościowych. Szczególnie funkcjonalny 
okazał się podział na receptywną i produktywną znajomość słownictwa. Obec­
nie w każdym niem al badaniu kwestia ta jest uściślana jako pierwsza, dopiero 
w następnej kolejności określa się pozostałe aspekty znajomości słowa poddawane 
pomiarowi. Do propozycji Nationa w p r o w a d z a m  jednak pewną modyfika­
cję. W ujęciu nowozelandzkiego badacza kategoria form a  potraktowana została 
bowiem zbyt wąsko. Akcentuje się w niej tylko wymowę, zapis form podstawowych 
oraz budowę wyrazów, pomijając ich odmianę. Wynika to prawdopodobnie stąd, 
że język przez którego pryzmat autor patrzył na analizowane zjawisko, nie był 
fleksyjny. Propozycja nie uwzględnia także dość istotnego aspektu znajomości 
słowa, jakim jest umiejętność tworzenia od niego derywatów. W wersji zmodyfi­
kowanej form a  rozumiana jest więc szerzej, obejmując zagadnienia nieujęte przez 
autora (por. tabele 3 i 4).
15 Szeroko na ten tem at pisze A. W ierzbicka (1985).
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T abela 3. K ategoria  fo r m a  w  u jęciu  I.S.P. N a tio n a
KATEGORIA W YMIAR POZIOM PRZEJAW
kod foniczny (R)
(P)
Jak dane słowo brzmi? 
Jak jest wymawiane?
FORMA kod graficzny (R)
(P)
Jak wygląda jego forma graficzna? 
Jak jest zapisywane ortograficznie?
budowa wyrazu (R)
(P)
Jakie części daje się wyróżnić w danym wyrazie? 
Jakie części muszą się w nim znaleźć, 
by przekazywał dane znaczenie?
Źródło: N ation, 2001.
T abela 4. M odyfikacja  u jęcia  I.S.P. N a tio n a  w obręb ie  k a te g o rii f o r m a
KATEGORIA W YMIAR POZIOM PRZEJAW
kod foniczny (R)
(P)




Jak wygląda jego forma graficzna? 




Jakie części daje się wyróżnić w danym wyrazie? 
Jakie części muszą się w nim znaleźć, 
by przekazywał dane znaczenie?
odmiana (R)
(P)
Jakie formy morfologiczne ma dane słowo? 
Jak dane słowo odmieniać?
derywacja (R)
(P)
Jakie wyrazy pochodzą od danego słowa? 
Jak tworzyć od niego wyrazy pokrewne?
Źródło: opracow anie własne.
Proponuję też własną definicję terminów wielkość i obszerność zasobu słow­
nikowego: wielkość zasobu słownikowego -  to liczba wyrazów znanych użytkow­
nikowi w stopniu umożliwiającym mu receptywne i/lub produktywne działania 
językowe; o rodzaju i jakości tych działań decyduje zaś liczba znanych mu aspektów 
znaczenia, czyli stopień znajomości tworzących go elementów, nazywany obszer- 
nością zasobu słownikowego.
Za Anne Vermeerem (2001, 2004) przyjmuję natomiast, że wielkość zasobu 
słownikowego i stopień jego znajomości, stanowiąc odrębne obszary badawcze, 
są w dużej mierze współzależne16.
16 Zakładam  również, że stopień ich korelacji może być warunkowany rozm aitym i czynnikam i. 
W yróżnienie i określenie ich w pływ u na stopień zależności m iędzy wielkością a jakością zasobu 
słownikowego uczących się pozostaje jednak poza zakresem  tem atyki niniejszego opracowania.

III. Z A G A D N IE N IA  RECEPCJI I PRODUKCJI 
LEKSYKALNEJ
1. Receptywna i produktywna znajomość słownictwa
Na rozróżnienie znajomości słownictwa wszerz i w głąb nakłada się jeszcze inny 
podział, a mianowicie czynna i bierna znajomość leksyki. Jest to zagadnienie 
złożone i można je -  zdaniem Roba Waringa (1999) -  ujmować w kategoriach:
-  procesów mentalnych,
-  umiejętności językowych,
-  sprawności (działań językowych),
-  produktu.
Procesy m entalne, receptywne i produktyw ne są w dużej mierze nieświa­
dome. Zachodzą podczas gromadzenia, rozpoznawania i rozumienia znaczenia 
wyrazów (recepcja) oraz przywoływania jednostek leksykalnych i posługiwania 
się nimi (produkcja). Umiejętności receptywne (odbiorcze) są odpowiedzialne za 
monitoring treści przyjmowanych w obręb struktury słownika mentalnego, pro­
duktywne (nadawcze) zaś -  za kontrolę środków językowych wykorzystywanych 
lub wydobywanych z niego (output). W sprawnościach z kolei przejawiają się dzia­
łania językowe użytkownika, które mogą mieć charakter receptywny (słuchanie 
i czytanie) lub produktywny (mówienie i pisanie). Umożliwia je zaś produkt, czyli 
pasywny i aktywny zasób leksykalny użytkownika, zmieniający swoją wielkość 
i strukturę na skutek kontaktu lub braku kontaktu z językiem.
Rozpatrywanie zagadnień związanych z recepcją i produkcją językową wyłącz­
nie z jednej pespektywy nie jest jednakże możliwe. Poszczególne obszary nachodzą 
bowiem na siebie, a to uniemożliwia ich wyraźną delimitację. Nie sposób zgłę­
biać wzajemnych relacji między pasywnym a aktywnym słownikiem uczących 
się, nie wkraczając w obszar analiz procesów mentalnych, a także leksykalnych 
umiejętności nadawczo-odbiorczych. Zmiany w obrębie obu leksykonów poja­
wiają się bowiem wskutek gromadzenia oraz przetwarzania danych leksykalnych. 
O wielkości i jakości korpusu podlegającego przetwarzaniu decydują zaś w dużej 
mierze umiejętności leksykalne użytkownika. Nie da się także ustalić rozmiarów 
receptywnego i/lub produktywnego zasobu słownikowego, czyli produktu, bez 
obserwacji działań językowych podejmowanych w obrębie sprawności, których 
jakość jest determinowana przez umiejętności językowe użytkowników opierające 
się na procesach mentalnych.
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Z perspektywy badań kompetencji leksykalnej najistotniejsze wydaje się udzie­
lenie odpowiedzi na następujące pytania:
-  co dokładnie kryje się pod term inam i receptywna i produktywna znajomość 
słownictwa?
-  jakie są poszczególne fazy znajomości słownictwa na poziomie recepcji i pro­
dukcji językowej?
-  jakie są zależności m iędzy wielkością słow nika pasywnego i aktyw nego 
oraz czym są powodowane?
Ustalenia te mogą bowiem rzutować zarówno na ukierunkowanie procedur 
testowych, jak i na interpretację uzyskanych za ich pomocą wyników, a zatem -  na 
szeroko rozumianą trafność pomiaru.
1.1. Podstawowe rozumienie terminów
Terminy takie jak: pasywna i aktywna znajomość słownictwa, słownik pasywny, 
słownik aktywny uczącego się, receptywna, produktywna znajomość słownictwa 
rzadko bywają definiowane, zakłada się bowiem, że są przezroczyste semantycznie, 
a co za tym  idzie -  jednakowo przez wszystkich pojmowane (zob. Melka, 1997; 
Waring, 1999). Najczęściej znajomość słowa na poziomie recepcji jest rozumiana 
jako umiejętność rozpoznania jego znaczenia, na poziomie produkcji zaś jest utoż­
samiana z umiejętnością użycia go we właściwym kontekście. Tak więc w pierw­
szym przypadku przechodzimy w naszej świadomości od sygnału językowego do 
rozumienia znaczenia, w drugim zaś od znaczenia do sygnału (Arabski, 1996: 146).
Wyrazy znane użytkownikowi na poziomie recepcji tworzą jego słownik recep- 
tywny. Te zaś, które opanował na poziomie produkcji -  słownik produktywny. 
Uważa się przy tym, że receptywny zasób słownictwa jest dużo większy niż pro- 
duktywny1, a leksykę znajdującą się w słowniku pasywnym można w każdej chwili 
zaktywizować. Wiadomo także, że recepcja wyprzedza produkcję, badania wyka­
zały bowiem, że zarówno małe dzieci poznające J12, jak i uczący się poznający J23 
rozumieją znacznie więcej, niż są w stanie wyrazić.
2. Słownictwo receptywne i produktywne -  modele wzajemnych
relacji
Zwyczajowe rozumienie wspomnianych terminów, aczkolwiek użyteczne w prak­
tyce dydaktycznej, w kontekście badań kompetencji leksykalnej jest zbyt mało
1 Badania języka m ówionego (zob. Badania nad językiem  telewizji p o ls k ie j .,  1991; Zgółkowa, 
1983) wykazały, że liczebność słów, którymi posługujemy się w codziennej komunikacji, nie przekra­
cza granicy 2000, zasób receptywny jest zaś kilkudziesięciokrotnie większy (zob. Aitchison, 1994).
2 Zob. m .in. J. Aitchison (1987), M. Przetacznikowa (1963), M. Przetacznik-Gierowska (1994), 
M. Kielar-Turska (1989).
3 Zob. m .in. F. Melka (1997), W.E. Nagy, P.A. Herm an, R.C. Anderson (1985), J. Coady (1997), 
E. Polański (1982), M. Dakowska (2001), A. Jakubowicz-Bryx (2006).
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precyzyjne i wymaga uściśleń. Pasywna i receptywna znajomość słownictwa nie 
stanowią sztywnego układu dychotomicznego. Recepcja może być bowiem częś­
ciowa lub całkowita, a produkcja niefortunna bądź bez zarzutu. Pojęcia te są więc 
przeciwstawnikami stopniowalnymi, a nie uzupełnikami, czyli przeciwstawnikami 
niestopniowanymi (Lyons, 1984: 262-270). Konieczne jest zatem wyróżnienie faz, 
przez jakie przechodzi znajomość słowa, gdyż to umożliwi dokładniejszą delimi- 
tację badanego obszaru.
2.1. Koncepcja continuum liniowego -  od recepcji do produkcji
Produktywna i receptywna znajomość słownictwa była początkowo ujmowana 
w postaci continuum (zob. rysunek 11). Słowa, które poznawał uczący się, miały 
„się w nim przesuwać” od znajomości pasywnej do aktywnej (Pigott, za: Waring, 
1999). W koncepcji tej nie różnicowano kanału, którym bodziec dociera do użyt­





Rysunek 11. C ontinuum  receptywnej i produktyw nej znajom ości słownictwa -  ujęcie liniowe
Ujęcie takie jest jednak, po pierwsze, mało precyzyjne, po drugie -  niepełne. 
Jego słabość wynika przede wszystkim z braku definicji pojęcia zasadniczego, 
jakim jest continuum. W matematyce, a konkretniej w topologii, mianem conti­
nuum określa się przestrzeń, która jest jednocześnie zwarta i spójna. Może nim 
być odcinek, okrąg, koło, kwadrat, sześcian. Jako zbiór dom knięty continuum  
powinno mieć zatem zarówno punkt początkowy, jak i końcowy, czego nie suge­
rują ani opis, ani schemat.
Autorzy koncepcji nie postrzegali więc continuum znajomości słowa w kate­
goriach topologicznych. Rozumieli przez nie raczej pewną ciągłość i/lub n ie­
przerwane, płynne następstwo, które nie ma ani początku, ani końca4, a jedynie 
ukierunkowanie -  od recepcji do produkcji, zgodnie z przyjętym przekonaniem, 
iż znajomość produktywna opiera się na receptywnej i nie jest bez niej możliwa.
Takie ujęcie jest z kolei sprzeczne z wynikami prostej obserwacji. Są przecież 
w języku takie słowa, których użytkownik zupełnie nie zna, dopiero potem poja­
wia się obszar leksyki przez niego oswojonej. Wniosek z tego, że continuum nie 
może się rozpoczynać od recepcji, lecz powinno się rozciągać od obszaru leksyki
4 O d angielskiego słowa continuity.
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nieznanej. Zdarza się również, że użytkownik podejmuje próby posługiwania się 
słowami na długo przed tym, nim  w pełni opanuje znaczenie wyrazu na poziomie 
recepcji. Obserwacje te potwierdzają więc fakt, że obszary recepcji i produkcji nie 
są rozłączne, a na siebie nachodzą. Sygnalizowali to, między innymi, Claus Faerch, 
Kristen Haastrup, Robert Phillipson (1984: 100), pisząc:
P o w in n iśm y  m yśleć  o z n a jo m o ści sło w n ic tw a  w  k a teg o riach  co n tin u u m  m ię d z y  u m ie ­
ję tn o śc ią  ro z u m ie n ia  w y ra z u  a u m ie ję tn o śc ią  a u to m a ty c zn e g o  a k ty w o w a n ia  go  d la  
celów  p ro d u k c ji językow ej.
W słowniku umysłowym użytkownika jest także wiele wyrazów, których zna­
czenie uległo zatarciu. Przestały w związku z tym stanowić część jego słownictwa 
produktywnego, a wróciły do sfery leksyki receptywnej lub wręcz zostały wyma­
zane z pamięci5. Oznacza to, że continuum nie jest także ciągiem następstw. Prze­
sunięcia zachodzące w jego obszarze są bowiem wyraźnie dwu-, a nie wyłącznie 
jednokierunkowe.
Brak punktu końcowego continuum w ujęciu zaproponowanym przez Penelope 
Pigott wydaje się natomiast rozwiązaniem trafnym. Pełne opanowanie znajomości 
słowa powinno bowiem pozostać, tak jak to zaznaczono na schemacie, pojęciem 
otwartym. Zawsze może istnieć przecież taki aspekt znaczenia wyrazu, którego 
dany użytkownik nie będzie świadomy, mimo że doskonale go rozumie i bardzo 
dobrze posługuje się nim  zarówno w mowie, jak i w piśmie6.
2.2. Koncepcja continuów współzależnych
Zagadnieniem receptywnej i produktywnej znajomości słownictwa zajmowała 
się Birgit Henriksen (1999), która pierwsza przedstawiła koncepcję continuów 
współzależnych, wyróżniając:
-  continuum precyzji znajomości słowa I (partial-precise continuum),
-  continuum  znajomości receptywno-produktywnej II (receptive-productive 
continuum),
-  continuum znajomości głębokiej III (depth-of-knowledge continuum).
W rozwiązaniu zaproponowanym przez skandynawską badaczkę, poza trzema 
continuami wizualizowanymi za pomocą linii (zob. rysunek 12), pojawia się także 
krzywa, która oddziela obszar leksyki znanej użytkownikowi od słownictwa praw­
dopodobnie mu znanego. Ten aspekt propozycji wyraźnie nawiązuje do koncepcji 
Rolfa Palmberga (1987), który jako pierwszy wyrazy takie określił mianem leksyki 
potencjalnej. Pisał on:
5 Brak kontaktu  z językiem może zahamować rozwój lub spowodować znaczne zubożenie słow­
nika umysłowego. Niemożliwe staje się wówczas użycie niektórych wyrazów w procesie produkcji 
językowej, inne zaś przestają być rozpoznawane nawet w trakcie czytania lub słuchania.
6 Przykładem m ogą tu  być wyrazy mające nieco inne znaczenie w dyskursie specjalistycznym, 
a inne w języku codziennej kom unikacji lub w  języku potocznym  (stójka: nagłe zatrzym anie zwie­
rzyny w ucieczce -  łow.; ul: areszt, więzienie -  posp.).
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posługiwanie się słowem 
w różnych kontekstach
I Continuum precyzji znajomości znaczenia
II Continuum znajomości receptywno-produktywnej
III Continuum znajomości głębokiej
Źródło: Henriksen, 1999.
R ysunek 12. M odel co n tin u ó w  zależnych B. H en rik sen  (1999)
( ...)  n a  je d n y m  k o ń c u  c o n tin u u m  m a m y  s ło w n ic tw o  n ie z n a n e  ( ...) , p rzesu w ając  się 
dale j, w c h o d z im y  w  o b sza r sło w n ic tw a  p o ten c ja ln ie  zn an eg o  u czącem u  się, w  k tó ry m  
m ieszczą  się te  słow a p o c h o d z e n ia  obcego , k tó re  o p a n o w a ł w  tra k c ie  ed u k ac ji, k tó re  
m oże  ro z u m ieć  w  języ k u  docelow ym , a czasem  n aw et będ zie  p o tra f ił  się n im i p o słu ży ć  
(P a lm b erg , 1987: 201).
Do leksyki potencjalnej można zaliczyć także wyrazy, które, w wypadku gene­
tycznej bliskości języka wyjściowego uczącego oraz docelowego, mają zbliżoną 
formę foniczną i/lub graficzną oraz podobne cechy semantyczne.
W  ujęciu H enriksen znajom ość słownictwa w języku obcym  rozwija się 
w porządku hierarchicznym wzdłuż dwu continuów: precyzji znajomości słowa 
(I) oraz znajomości receptyw no-produktyw nej (II). Oba „rozpoczynają się” 
w obszarze słownictwa potencjalnego. Poszczególne fazy znajomości wyrazu 
zostały nazwane i zaznaczone na continuum drugim  (II). Trzy pierwsze należą 
do obszaru recepcji. Są to: rozpoznanie, znajdujące się na granicy słownictwa 
potencjalnego i leksyki faktycznej znanej uczącym się, rozumienie częściowe oraz 
dokładne. Faza czwarta -  pełnej umiejętności posługiwania się wyrazem w róż­
nych kontekstach -  należy zaś do obszaru produkcji. Równolegle do znajomości 
receptyw no-produktyw nej biegnie continuum  precyzji znajomości słowa (I).
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Zostało ono przedstawione za pomocą krótszej linii, kończącej się na wysokości 
fazy dokładnego rozumienia. Przez takie ujęcie autorka chciała prawdopodobnie 
zaznaczyć, że pełna recepcja wiąże się z poznaniem wszystkich istotnych aspek­
tów znaczenia wyrazu. Paralelność obu linii sugeruje zaś, że przechodzenie słowa 
z poziomu recepcji na poziom produkcji jest warunkowane coraz lepszą, bardziej 
precyzyjną jego znajomością.
Linie obrazujące oba continua mają wyraźnie zaznaczone dwa kierunki, by 
podkreślić progresywno-regresywny charakter opanowywania słownictwa. Con­
tinuum trzecie, tak zwanej głębokiej znajomości słowa (III), przedstawione zostało 
za pomocą linii ukośnie wznoszącej się ku górze, przecinającej continuum pre­
cyzji (I). Ma ona, podobnie jak pozostałe, podwójny zwrot oraz wyraźnie zazna­
czone punkty: końcowy i początkowy. Continua precyzji (I) oraz głębi znajomości 
znaczenia (III) odnoszą się do wiedzy deklaratywnej uczącego się. Continuum  
receptywno-produktywnej znajomości słowa (II) jest zaś odpowiedzialne za sto­
pień dostępności wyrazów w procesie komunikacji, a zatem za umiejętności pro­
ceduralne, dzięki którym  możliwa jest operacjonalizacja wiedzy deklaratywnej 
(por. Waring, 1999; Laufer, 1998).
Koncepcja Henriksen stanowi znaczne uszczegółowienie propozycji wcześniej­
szej. Znajomość słowa na poziomie recepcji i produkcji jawi się tu  jako złożony 
układ zależności. Ciekawym rozwiązaniem jest wprowadzenie obszarów słowni­
ctwa potencjalnego oraz tak zwanej pełnej reprezentacji znaczenia. Ten ostatni 
wykracza niejako poza obręb leksyki produktywnej, co wyraźnie wskazuje, że jest 
to najpełniejsza, najdoskonalsza forma znajomości słowa.
Niektóre rozwiązania wprowadzone przez Henriksen są jednakże dyskusyjne. 
Zastanawia na przykład fakt pominięcia w schemacie leksyki zupełnie nieznanej, 
która pow inna „poprzedzać” potencjalną. W yraźne zakończenia na obu koń­
cach linii obrazujących continua mają z kolei sugerować istnienie konkretnych 
punktów początkowych i końcowych znajomości leksyki, co jest propozycją zbyt 
usztywniającą model. Ich domknięcie nie wydaje się bowiem możliwe. Ujęciem 
budzącym wątpliwości jest także wskazanie na linii obrazującej continuum recep­
cja -  produkcja punktów wyznaczających poszczególne etapy znajomości słowa. 
Sugerują one zbyt wyraźnie, że każdej fazie da się wyznaczyć konkretną granicę, 
której przekroczenie radykalnie zmienia stan świadomości leksykalnej uczącego 
się oraz poziom jego umiejętności. Lepszym rozwiązaniem wydaje się ujęcie faz 
jako obszarów o granicach nieostrych, które mogą się zazębiać (zob. Melka, 1997). 
Są przecież tacy użytkownicy, którzy nawet przy bardzo ograniczonym stopniu 
znajomości słów od razu starają się nimi posługiwać. Inni zaś muszą mieć abso­
lutną niemal pewność, że wiedzą, jak to robić, by podjąć pierwsze próby użycia. 
Przejście od recepcji do produkcji nie ma więc charakteru uniwersalnego, gdyż jest 
różne dla różnych użytkowników, zależne od ich doświadczeń oraz językowych 
i kognitywnych możliwości.
Nieostra jest też sama konstrukcja modelu. Przypomina bowiem układ kar- 
tezjański (dwuwymiarowy), którym  jednakże, ze względu na brak opisanej osi
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pionowej, nie jest. U trudnia to znacznie odczytywanie wzajemnych zależności 
między poszczególnymi elementami i prawidłową ich interpretację. Dotyczy to 
zwłaszcza relacji m iędzy continuum  I i III. Krzywa obrazująca continuum  III 
sugeruje bowiem, że głęboka znajomość słowa jest funkcją precyzyjnego opano­
wania jego znaczenia. Nie można jej jednakże tak interpretować, gdyż układ jest 
wyraźnie jedno-, a nie dwuwymiarowy.
2.3. Receptywna i produktywna znajomość słownictwa jako reprezentacje 
różnej wiedzy skojarzeniowej
Paul Meara (1990a) z kolei uważa, że recepcja i produkcja językowa powinny być 
widziane jako zjawiska dychotomiczne. Procesy mentalne zachodzące w trakcie 
produkcji językowej w niczym nie przypominają bowiem tych, które uruchamiane 
są w trakcie odbioru znaków językowych. Użytkownik zatem albo podejmuje 
działania produktywne, mentalno-motoryczne, albo pozostaje wyłącznie w sferze 
działań o charakterze mentalnym, czyli receptywnych. W ujęciu Meary rozłączne 
są więc także obszary receptywnej i produktywnej znajomości słowa, które autor 
postrzega jako reprezentacje różnego rodzaju wiedzy skojarzeniowej. Określona 
znajomość słowa, receptywna bądź produktywna, jest -  jego zdaniem -  wynikiem 
ukształtowania się w słowniku mentalnym użytkownika innego typu powiązań.
Dowodząc słuszności swojej tezy o rozłącznym charakterze słownika receptyw- 
nego i produktywnego, Meara twierdzi, że leksykę produktywną w odróżnieniu 
od znanej jedynie receptywnie można aktywować za pomocą innych wyrazów, 
ponieważ wraz z nimi tworzy ona w pamięci użytkownika łańcuchową, wieloele­
mentową, czasem wielopoziomową sieć powiązań (Meara, 1990a: 153). Mogą one 
mieć różny charakter: syntagmatyczny, paradygmatyczny, sytuacyjny lub emocjo­
nalny7, a wszystkie współtworzą znaczenie danego wyrazu. I tak na przykład jeśli 
użytkownik języka, usłyszawszy (zobaczywszy) słowo kot, utworzy ciąg miauczy, 
mleko, ogon, pies, milutki itp., będzie to świadectwem dobrej produktywnej znajo­
mości tego słowa. Bogactwo skojarzeń -  zdaniem Meary -  przekłada się bowiem 
wprost proporcjonalnie na stopień znajomości słowa. Słownictwo pasywne nato­
miast to wyrazy, które można aktywować jedynie za pomocą bodźca zewnętrznego 
w postaci odpowiadających im form fonicznych lub graficznych. Na etapie recepcji, 
słysząc lub widząc słowo kot, użytkownik wie jedynie, do jakiego wycinka rzeczy­
wistości pozajęzykowej odsyła go ten znak językowy i nic (lub niewiele) poza tym.
Spojrzenie na zjawisko receptywnej i produktywnej znajomości słownictwa 
przez pryzmat skojarzeń to propozycja ciekawa. Umiejętność tworzenia przez użyt­
kownika rozbudowanych ciągów asocjacyjnych o charakterze syntagmatyczno- 
-paradygmatycznym często przekłada się bowiem na możliwość produkowania 
przez niego kom unikatów typu: „Mój stary kot Lulas złapał właśnie ogrom ną 
mysz. Pręży teraz grzbiet i mruczy z zadowolenia, machając puszystym ogonem”
7 W  ujęciu tym  widać pewne nawiązanie do teorii pamięci zwanej teorią rozprzestrzeniania się 
aktywacji A.M. Collinsa i E.F. Loftusa (zob. Kurcz, 1995).
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-  będących przejawem dobrej lub nawet bardzo dobrej znajomości danego wyrazu. 
Budowanie prostych przekazów typu: „M am kota. Nazywa się Lulas”, jest zaś 
wyrazem słabej znajomości wyrazu, gdyż opiera się de facto na dwóch związkach 
syntagmatycznych: kot -  nazywać się, mieć.
W ątpliwości budzi jednak  zbyt wąskie ujęcie zjawiska recepcji językowej. 
Nazwanie przedmiotu za pomocą wyrazu w J2 może być stymulowane zewnętrz­
nie bodźcem wzrokowym (obraz przedmiotu). Oznacza to, że użytkownik, widząc 
przedmiot, będzie potrafił go nazwać. Nie będzie jednak w stanie utworzyć żad­
nych ciągów skojarzeniowych. Czy umiejętność nazywania nie jest przejawem 
znajomości ograniczonej, lecz także produktywnej? Jak należy ujmować zdolność 
rozpoznania znaczeń związków syntagmatyczno-paradygmatycznych, której nie 
towarzyszy umiejętność ich produkcji? Takie pytania autor koncepcji pozostawia 
bez jednoznacznej odpowiedzi.
Ujęcie Paula Meary, niewolne od pewnych niejasności, stało się ramą referen­
cyjną badań kompetencji leksykalnej (zob. m.in. Read, 1995, 1998), opartych na 
wiedzy skojarzeniowej.
2.4. Stopnie znajomości znaczenia
Zjawiskiem produktywnej i receptywnej znajomości zajmowała się także Francine 
Melka (1997). Jej praca, będąca najbardziej wyczerpującą prezentacją tego zagad­
nienia, ma charakter syntetyczno-analityczny.
Charakteryzując zjawisko produkcji i recepcji leksykalnej, Melka wyszła od 
pojęcia śladów pozostawianych przez słowa w pamięci uczących się. Ich „kształty” 
mogą być zróżnicowane ze względu na indywidualne i kontekstowe uwarunkowa­
nia procesu przyswajania słownictwa. Zdaniem autorki, zapis powstały w słow­
niku mentalnym użytkownika po pierwszym kontakcie z wyrazem nie może być 
kompletny, nie pozwala więc ani na pełną recepcję tego wyrazu, ani tym bardziej 
na jego produkcję. Dopiero kolejne zetknięcia wzmacniają ów ślad, wzbogacając 
go o dodatkowe informacje. Im częściej uczący się styka się z danym słowem, im 
bardziej zróżnicowane są te kontakty, tym zapis staje się trwalszy i „wyraźniejszy”8. 
Znajomość słowa ma zatem charakter kumulatywny (warstwowy) oraz progre­
sywny, gdyż kolejne elementy wiedzy leksykalnej wzbogacają zapis pierwotny. 
Może ona także podlegać regresji -  na skutek braku wzmocnienia (zapominania) 
ślady słów stają się coraz mniej wyraźne, aż w końcu ulegają zatarciu. Melka uważa 
również, że rodzaj i siła zapisu śladów leksykalnych determinują rodzaj oraz jakość 
działań językowych, jakie użytkow nik podejmuje -  zapis bogatszy umożliwia 
działania produktywne, uboższy zaś receptywne.
Inaczej niż Meara nie traktuje ona produkcji i recepcji jako pojęć antonimicz- 
nych. Proponuje zaś, podobnie jak Henriksen, by receptywną i produktywną zna­
8 Koncepcja ta  pozostaje w zgodzie z teorią „płaszczyzn przetwarzania” F.I.M. Craika i R. Loc- 
k h a rta  (1972), w m yśl której im  bogatszy łańcuch pow iązań i skojarzeń zostanie w ytw orzony 
w umyśle uczących się, tym  dłużej słowa pozostają w ich pamięci i tym  łatwiej są z niej wywoływane.
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jomość leksyki widzieć jako continuum, w obrębie którego istnieje wiele różnych 
stopni znajomości znaczenia9, wśród których wyróżnia:
-  imitację,
-  reprodukcję pasywną bez przyswojenia (reproduction without assimilation),
-  reprodukcję aktywną z przyswojeniem (reproduction with assimilation),
-  produkcję.
Granice dzielące stopnie znajomości znaczenia w ujęciu Melki są rozmyte, co 
oznacza, że poszczególne fazy mogą się zazębiać lub wręcz na siebie nachodzić.
Stadium, na które w propozycji Melki warto zwrócić uwagę, jest reprodukcja 
z przyswojeniem. Nie należy jej utożsamiać z reprodukcją bez przyswojenia, która 
jest działaniem o charakterze percepcyjno-motoryczym, niewymagającym urucho­
mienia systemu kognitywnego. Ma ona miejsce, gdy uczący się powiela struktury, 
nie przywołując treści. Wówczas zatarciu ulega połączenie na linii form a -  treść 
pojęciowa i dochodzi do odtwarzania bezrefleksyjnego. Reprodukcja z przyswo­
jeniem  natom iast jest umiejętnością odtworzenia usłyszanej lub przeczytanej 
struktury leksykalnej w adekwatnym kontekście. Zakłada więc rozumienie, któ­
rego dowodem jest prawidłowe użycie słowa. Jest także oznaką wstępnej gotowości 
do eksperymentowania, czyli kreatywnego posługiwania się nowymi wyrazami, 
będącego świadectwem wyższego stopnia ich znajomości. Melka, powołując się 
na spostrzeżenia Belayeva, nazywa fazę reprodukcji z przyswojeniem przejściową, 
umieszczając ją między receptywnym a produktywnym opanowaniem słowa.
Zaletą omówienia przedstawionego przez Melkę jest wskazanie na konieczność 
rozmycia granic między poszczególnymi fazami znajomości słowa10, a także zwró­
cenie uwagi na to, że leksykalne ślady pojawiające się w pamięci uczącego się mogą 
ulegać wzmocnieniu lub zatarciu. Włączenie do obszaru continuum reprodukcji 
aktywnej, stanowiącej pomost między receptywną a produktywną znajomością 
słowa, jest zaś ważnym uszczegółowieniem omawianego zagadnienia.
3. Przesunięcia i różnice ilościowe w obszarze continuum  
receptywno-produktywnej znajomości słowa
Badaczy interesowało nie tylko ukazanie wzajemnych relacji między receptywną 
a produktywną znajomością leksyki, wydzielenie czy opisanie jej faz. Starali się 
także ustalić czynniki mające wpływ na zróżnicowanie wielkości słownika recep- 
tywnego i produktywnego w różnych grupach użytkowników języka. Poszukiwali 
również odpowiedzi na pytanie, co sprawia, że słowa przesuwają się z obszaru 
recepcji do obszaru produkcji.
9 Od zupełnie podstawowego, takiego np., jak  um iejętność rozpoznania formy graficznej słowa, 
po bardzo rozległy, um ożliwiający złożone działania językowe.
10 Stanowią one tzw. fu z zy  concepts -  pojęcia o nieostrych granicach.
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3.1. Próg produkcji
Susan Carey (za: Melka, 1997: 88) uważa, że w przypadku dzieci przyswajających 
sobie język pierwszy produkcja jest możliwa od momentu, w którym kończą się 
procesy: restrukturyzacji słownika umysłowego na skutek wprowadzenia do niego 
nowego elementu oraz reorganizacji struktury pojęciowej spowodowanej zmianą 
w jego układzie. Pojawienie się nowego słowa w systemie wiąże się bowiem nie 
tylko z koniecznością jego odpowiedniego umiejscowienia, ale także ponownego 
uporządkowania cech znaczeniowych wyrazów znajdujących się w bezpośrednim 
sąsiedztwie. Poznając wyraz oliwkowy, dziecko umieszcza go w polu semantycz­
nym NAZWY KOLORÓW, a następnie dokonuje reorganizacji jednostek słowniko­
wych w okolicach zieleni. Cecha „o zielonym kolorze z wyraźną domieszką żółtego 
i szarego”, będąca do tej pory semem dyferencjalnym przymiotnika zielony, staje się 
częścią nowej jednostki pola. Carey podkreśla przy tym, że gotowość do produkcji 
językowej pojawia się dopiero wówczas, gdy dziecko zgromadzi wystarczającą 
liczbę informacji o cechach semantycznych nowego wyrazu, dzięki którym będzie 
w stanie precyzyjnie przypisać go do określonej rzeczy, czynności itp. lub odróżnić 
od innych słów o podobnym znaczeniu. Tok myślenia Carey potwierdziły wyniki 
przeprowadzonego przez nią eksperymentu. W pierwszej fazie, poznawszy słowo 
oliwkowy, dzieci potrafiły jedynie wskazywać przedmioty o tej barwie. W kolejnej 
rozpoznawały przedmioty barwy oliwkowej, same nazywając je ciągle zielonymi. 
Próby użycia słowa oliwkowy pojawiły się najpóźniej, gdy barwie tej została trwale 
przypisana cecha „zielony o żółtawo-szarym odcieniu” oraz gdy system kolorów 
uległ całkowitej rekonceptualizacji11.
Koncepcja Carey jest bardzo interesująca. Dotyczy jednak J1, w którym pro­
cesy przyswajania mowy oraz formowania się systemu pojęciowego w umyśle 
dziecka są ze sobą sprzężone. Dzieci, poznając język, poznają także otaczający 
je świat -  przedm ioty oraz ich cechy i własności, uczą się werbalizować myśli 
i emocje. Sytuacja uczących się języka docelowego jest inna. Ich system poję­
ciowy jest już ukształtowany. Często więc w J2 uczą się nazw pojęć już znanych, 
rekonceptualizacji zaś dokonują tylko wówczas, gdy ich język rodzim y inaczej 
rozczłonkowuje rzeczywistość, języki cechuje bowiem brak symetrii leksykalnej 
(zob. m.in. Wierzbicka, 1985, 1990). Oznacza to, że uczący się mogliby wcześniej 
przekraczać próg gotowości do podejmowania działań językowych za pomocą 
nowo poznawanych wyrazów12. Uniemożliwia im  to jednak brak opanowania 
innych aspektów znajomości słowa automatyzacji w posługiwaniu się nim. Doty­
11 Ciekawe, czy podobnie w yglądałyby zachow ania językowe dzieci, gdyby now y w yraz był 
nazwą zabawki lub zabawy. Słowo oliwkowy nie należy bowiem do leksyki często używanej, kom u­
nikatywnie nośnej.
12 Badane przez Susan Carey dzieci zaczęły się posługiwać słowem oliwkowy po 18 tygodniach 
od  pierwszego kontaktu. Małe dzieci uczą się bardzo wolno. Janusz Arabski (1996: 86), powołując 
się na pracę C onrada K. Dillera, pisze, że dwuletnie dziecko potrzebuje k ilkunastu  lat, by osiągnąć 
biegłość językową w J1 równą dorosłem u w ykształconem u użytkow nikow i języka, podczas gdy 
osiemnastolatek może, w optym alnych w arunkach, osiągnąć ją w J2 w cztery lata.
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czy to zwłaszcza wymowy oraz form morfologicznych13. Zahamowania mogą być 
spowodowane także uw arunkow aniam i indywidualnym i, które w przypadku 
opanowywania języka pierwszego nie odgrywają roli tak decydującej, jak w nauce 
języków docelowych (zob. Lipińska, 2003). Każde bowiem zdrowe, słyszące dziecko 
przyswoi mowę grupy, w której się wychowuje, nie każdy zaś uczący się opanuje 
język w stopniu umożliwiającym komunikację. Kolejnym czynnikiem, który może 
determinować moment przejścia wyrazu w obszar znajomości produktywnej, jest 
prawdopodobnie typologiczna odległość dzieląca J1 i J2. Przy bliskości obu syste­
mów pojawi się on zapewne wcześniej, dystans zaś opóźni go. Nie bez znaczenia 
jest też komunikacyjna nośność poznawanych słów, postrzegana z perspektywy 
potrzeb uczącego się, a także częstość kontaktów z danym wyrazem14.
Do tej pory nie prowadzono badań, które rzuciłyby więcej światła na to ciekawe 
i złożone zagadnienie. Przestawione powyżej spostrzeżenia wymagają więc weryfi­
kacji na gruncie empirycznym. Odkrycie czynników o charakterze ogólnym, które 
wspomagają lub hamują „produktywizację” leksyki, przyczyniłoby się do lepszego 
zrozumienia natury tego procesu, a w konsekwencji -  umożliwiłoby stosowanie 
bardziej efektywnych technik pracy dydaktycznej.
3.2. Słownik receptywny a słownik produktywny
Więcej miejsca i uwagi poświęcono badaniu wielkości produktywnego i recep- 
tywnego słownika uczących się oraz analizie determ inantów wpływających na 
ilościowe zróżnicowanie obu zasobów. Wynika z nich, że słownictwo receptywne 
rodzimych użytkowników jest zdecydowanie większe niż produktywne, choć 
same ujęcia liczbowe bywają bardzo zróżnicowane15. Czy podobnie jest także 
w przypadku uczących się języka docelowego?
Hakan Ringbom (1987: 63) uważa, że między liczebnością słownika pasywnego 
a aktywnego uczących się nie ma znaczącej różnicy. W trakcie nauki struktury 
poznawcze są bowiem aktywowane zarówno w trakcie odbioru, jak i przekazu 
danych. Właściwie ukierunkow any proces dydaktyczny zapewnia zatem w tej 
kwestii całkowitą równowagę. Ringbom nie podaje jednak żadnych danych na 
poparcie swojej tezy. Nie znajduje ona także potwierdzenia w praktyce dydak­
tycznej -  uczący się zazwyczaj dużo więcej rozumieją niż są w stanie powiedzieć 
lub napisać.
13 Czynników tych Susan Carey nie brała pod uwagę, gdyż trzyletnie dzieci m ają już opanowane 
gram atyczne i fonologiczne podstaw y języka, a ich wym owa jest zazwyczaj zrozum iała nie tylko 
dla domowników.
14 Anne Vermeer (2001) zw rócił uwagę na fakt, że stopień znajom ości słowa zależy także od 
częstości jego występow ania. Słowa podstawowe, pojawiające się bardziej regularnie, zarówno 
w naturalnym  dyskursie, jak  i nauczaniu języka, są poznawane lepiej/głębiej niż te, z k tórym i użyt­
kownik spotyka się jedynie sporadycznie.
15 Z niektórych opracowań wynika bowiem, że liczebność słownika pasywnego jest co najmniej 
dw ukrotnie wyższa n iż aktywnego, z innych zaś, że jest kilku- i kilkudziesięciokrotnie większa (por. 
Aitchison, 1987; Channell, 1988; Arabski 1996; Nation, 2001).
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Opinie tego rodzaju należą jednak do rzadkości. Zazwyczaj bowiem badacze 
są zgodni co do tego, że wielkość słowników aktywnego i pasywnego nie jest 
identyczna, na korzyść tego drugiego, choć na ogół gdzie indziej upatrują źródeł 
tego stanu rzeczy. Czynniki najczęściej wymieniane jako główne determ inanty 
różnic ilościowych to:
-  sposób nauczania,
-  natura opanowywanego słownictwa,
-  zjawisko leksykalnego plateau,
-  poziom zaawansowania językowego uczących się,
-  procedury badawcze wykorzystywane w eksperymentach.
Są one widziane jako niezależne lub powiązane.
Zdaniem Stuarta Webba (2005) na przykład, słownik receptywny uczących 
się musi być większy niż produktywny, gdyż -  zwłaszcza na wyższych poziomach 
zaawansowania -  nauczanie języka ma przede wszystkim charakter receptywny. 
Nauczyciele podają definicje nowych wyrazów, tłumaczą ich znaczenia konteks­
towo, odsyłają uczących się do słowników itp. W ten sposób w ich pamięci two­
rzą się przede wszystkim receptywne połączenia na linii form a graficzna -  cechy 
semantyczne. Na ich kształtowanie i w zm acnianie ukierunkow ana jest także 
większość zadań zamieszczana w podręcznikach. Do rzadkości należą ćwicze­
nia polegające na parafrazowaniu, zastępowaniu słów ich bliskoznacznikami, 
uzupełnianiu luk otwartych. Brakuje także profilowanych leksykalnie zadań 
rozwijających sprawność mówienia i pisania, które zmuszałyby uczących się do 
posługiwania się nową leksyką. Jeśli, poznając słowa o niższej frekwencji16, nie 
zostaną zachęceni, sprowokowani do ich stosowania, te wyrazy pozostaną jedy­
nie w ich słowniku pasywnym, który w ten sposób będzie rósł znacznie szybciej 
niż zasób aktywny. Tylko bowiem „mówiąc lub pisząc, uczący się rozciągają swój 
interjęzyk”17 (Swain, za: Laufer, 1998: 267).
Batia Laufer (1998), opierając się na w ynikach eksperym entu przeprowa­
dzonego wśród młodzieży, potwierdza, że słownik pasywny rośnie szybciej niż 
aktywny. Pisze ona:
( ...)  w  c iąg u  ro k u  u czący  się zw ięk szy li swój zasó b  sło w n ic tw a  b ie rn e g o  o oko ło  1600 
ro d z in  w y razó w , a sw ój s ło w n ik  a k ty w n y  je d y n ie  o 850 ro d z in  w y razó w . W  u jęc iu  
p ro c e n to w y m  p rz y ro s t  ten  w y ra ż a  się o d p o w ie d n io  w a rto śc ią  84% o ra z  50%  (Laufer, 
1998: 262).
Autorka uważa jednak, że przyczyną takiego stanu rzeczy jest nie tyle spo­
sób nauczania, ile rodzaj opanowywanego słownictwa. Na początku uczący się 
poznają bowiem wyrazy najczęściej używane, komunikatywnie nośne, którymi 
od razu mogą się posługiwać. Potem zaś, kiedy rozwój kompetencji leksykalnej
16 Bez użycia których i tak  uczący się są w stanie budować spójne i adekwatne do kontekstu komu­
nikaty (por. „Wczoraj poszłam  na zakupy” oraz „Wczoraj wybrałam  się na zakupy” lub „Powiedział 
mi, że się pom yliłam ” oraz „Oświadczył mi, że popełniłam  b łąd”).
17 Twórcą tego term inu  jest Larry Selinker (1972).
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jest ukierunkowany na poznawanie leksyki rzadszej -  tematycznej, specjalistycznej 
-  okazja do jej uaktywniania pojawia się sporadycznie. Różnice między słowni­
kiem pasywnym i aktywnym stają się więc coraz bardziej widoczne. Laufer jest 
jednak sceptyczna i twierdzi, że nawet najbardziej odpowiednia bateria ćwiczeń 
nie jest w stanie skompensować częstości występowania wyrazów, czyli tego, co 
jest w języku zjawiskiem naturalnym.
Paula Jullian (2000: 37) natom iast upatruje różnic w wielkości aktywnego 
i pasywnego słownictwa uczących się w zjawisku, które nazywa leksykalnym pla­
teau. Uczący się, opanowawszy pewien zasób wyrazów umożliwiający im swo­
bodną komunikację, nie odczuwają potrzeby, by poszerzać swoją kompetencję 
leksykalną. Zmniejsza się ich zainteresowanie opanowywaniem nowych wyrazów, 
gdyż za pomocą tych, które już znają, są w stanie wyrazić właściwie wszystko, 
rozumieją także większość komunikatów pisemnych. Zjawisko leksykalnego pla­
teau dotyka zazwyczaj uczących się na poziomie średnim ogólnym (B1, B2). Jest 
ono także naturalne dla użytkowników języka pierwszego.
N a w e t je ś li n a sz  s ło w n ik  p a sy w n y  ro śn ie  p rz e z  c a łe  n a sz e  życie  ( .. .) ,  n a sz  s ło w n ik  
a k ty w n y  ro zw ija  się jed y n ie  do  tego  m o m e n tu , w  k tó ry m  osiąga p o z io m  p rzec ię tn eg o  
cz ło n k a  g ru p y , w  k tó re j p rz y ch o d z i n a m  fu n k c jo n o w ać  (Laufer, 1991: 445).
Sauli Takala (1984) z kolei prowadził badania, w których poszukiwał zależ­
ności m iędzy wielkością zasobu receptywnego i produktywnego a poziomem 
zaawansowania18. Wynika z nich, że w przypadku uczących się stosunkowo dobrze 
znających język słownictwo aktywne przewyższa na ogół zasób leksyki receptyw­
nej. Odwrotnie jest zaś tylko w przypadku uczących się na najniższym poziomie 
zaawansowania. Wyniki Takali są zatem diametralnie inne niż te uzyskiwane przez 
pozostałych badaczy. Przeczą one także empirycznym obserwacjom, dlatego też 
należy je traktować z dużą ostrożnością (zob. m.in. Waring, 1999). Poważne wąt­
pliwości budzi przede wszystkim format testu, którego komponent sprawdzający 
produktyw ną znajomość leksyki był zdecydowanie większy. Różna była także 
liczba jednostek testu dla poszczególnych uczących się, co mogło mieć wpływ na 
rezultaty eksperymentu.
Format procedury testowej może więc w znaczny sposób zaciążyć na otrzyma­
nych wynikach. Podkreśla to bardzo wyraźnie Melka (1997). Pierwszym czynni­
kiem, który, jej zdaniem, może znacząco wpłynąć na różnice w ocenie wielkości 
słownika pasywnego i aktywnego uczących się, jest dobór materiału testowego. 
Źródłem ekscerpcji jednostek testu mogą być bowiem zarówno słowniki, listy fre- 
kwencyjne, jak i podręczniki. Melka słusznie podkreśla, że uniwersalność badań, 
a co za tym idzie -  porównywalność wyników -  zapewniają jedynie listy frekwen-
18 Eksperym ent został przeprowadzony na bardzo dużej próbie. Brało w nim  udział 2415 ucz­
niów fińskich szkół średnich. Zarówno pasywna, jak  aktyw na znajomość była testowana techniką 
tłum aczenia. W  pierwszym przypadku uczący się mieli podać w języku fińskim  ekwiwalent wyrazu 
angielskiego; w drugim  -  w języku angielskim  w yrazu fińskiego.
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cyjne. Słowniki mają bowiem zbyt zróżnicowaną m akro- i m ik rostruk tu rę19,
a zastosowanie materiału podręcznikowego zawęża perspektywę badań, nadając 
jej wyraźne znamiona testu osiągnięć. Kolejnym czynnikiem wyróżnionym przez 
Melkę jest ocenianie testu, a zatem poziom akceptowalności odpowiedzi udzie­
lanych przez uczestników eksperymentu. Kryteria oceniania (zwłaszcza znajo­
mości produktywnej) muszą być wystandaryzowane, gdyż inaczej wyniki stają 
się niemiarodajne i mało wiarygodne. Unikanie odpowiedzi ze strony uczących 
się to następna, potencjalna przyczyna rozbieżności wyników badań. Mogą oni 
świadomie wystrzegać się użycia określonych wyrazów ze względów pozajęzyko- 
wych i/lub kulturowych. Część mogą zaś „omijać”, gdy nie są pewni, jak należy się 
nimi posługiwać20. Przeciwdziałać temu można jedynie przez dobór neutralnego 
materiału leksykalnego, a także przez stworzenie odpowiedniej atmosfery w cza­
sie przeprowadzania badań, by uczący się, którzy każdy test traktują jako formę 
sprawdzania swoich umiejętności, nie obawiali się używać wyrazów, które znają 
tylko częściowo. Różnice w wielkości słownika aktywnego i pasywnego poszcze­
gólnych uczących się mogą także wynikać z genetycznej odległości dzielącej ich 
język rodzimy od docelowego. Bliskość sprawia, że w J1 i J2 jest wiele wyrazów 
podobnie brzmiących, które mają zbliżone znaczenie21. Ich rozpoznanie nie sta­
nowi problemu, co zazwyczaj znacznie podnosi wyniki testu badającego znajomość 
receptywną (np. czeski ^  ulice, autobus, muset; polski ^  ulica, autobus, musieć). 
Na poziomie produkcji natomiast, nawet przy dużej bliskości języków, uczący się 
rzadziej ryzykują „tworzenie” wyrazów na zasadzie analogii22. Można udaremniać 
odgadywanie oraz „eksperymentowanie”, które zaciera prawdziwy obraz różnic 
między bierną a czynną znajomością słownictwa, wyłączając tego rodzaju wyrazy 
z materiału testowego23.
Najczęściej jednak różnice ujawniające się w wielkości zasobu biernego i czyn­
nego są konsekwencją doboru procedur badawczych. Rob Waring (1999, 2002) wie­
lokrotnie zwracał uwagę na to, iż zadania badające znajomość słowa na poziomie 
rozpoznania są zazwyczaj łatwiejsze niż te, które wymagają jego produkcji, co auto­
19 N ależałoby zawsze korzystać z tego samego opracow ania, dobierając słowa zgodnie z tym  
samym algorytm em  uwzględniającym m.in. kolejność znaczeń w ram ach poszczególnych artykułów 
hasłowych.
20 C udzoziem cy uczący się języka polskiego jako obcego starają się, zwłaszcza n a  niższych 
poziom ach zaawansowania, unikać m .in. liczebników, które są niezwykle tru d n e  pod  względem 
fonetycznym  i „mogą składać się z sekwencji aż dziewięciu podobnych sylab, w których obcokra­
jowiec gubi się, podobnie jak w trudnych  do wym ówienia zdaniach w swoim ojczystym  języku” 
(Hentschel, 1990: 328).
21 Są to tzw. cognates.
22 Takie działania, zauważa M elka (1997: 96), bardziej skłonni są podejm ować uczący się na  
wyższych poziom ach zaawansowania, gdyż znając częściowo język, wiedzą, jaki jest stopień praw­
dopodobieństw a „trafienia” poprawnej odpowiedzi.
23 Jest to jednakże możliwe wyłącznie w wypadku pom iarów przygotowywanych z myślą o uczą­
cych się władających określonym językiem pierwszym (J1), opanowujących konkretny język doce­
lowy (J2).
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matycznie przekłada się na wyniki osiągane przez uczących się. W formacie testów 
badających zasób leksyki pasywnej często wykorzystuje się zadania zamknięte, 
w tych zaś, które próbują ustalić wielkość słownika aktywnego -  zadania otwarte. 
Oznacza to, że w pierwszym przypadku uczący się może czasem udzielić prawid­
łowej odpowiedzi, odgadując znaczenie z kontekstu lub wnioskując na jego pod- 
stawie24, czego nigdy nie będzie w stanie zrobić w teście produkcji językowej -  nie 
można bowiem aktywować czegoś, co nie jest przechowywane w pamięci. Dobór 
bardziej przyjaznych dla uczących się technik testowania znajomości słownictwa 
na poziomie recepcji, zdaniem Waringa, jest działaniem przeczącym zdrowemu 
rozsądkowi. Znajomość receptywna jest łatwiejsza do osiągnięcia niż produk­
tywna. Zapamiętywanie i rozpoznawanie znaczeń nowo poznawanych wyrazów 
wiąże się ze znacznie mniejszym wysiłkiem kognitywnym25 niż opanowanie ich 
wymowy, form morfologicznych, łączliwości itp., a tylko te „dane” umożliwiają 
posługiwanie się nimi. Faktyczną różnicę między wielkością słownika pasywnego 
i aktywnego można więc ustalić dopiero wówczas, gdy stopień trudności technik 
testowania będzie odwrotnie proporcjonalny do stopnia trudności testowanych 
umiejętności, co jednakże, jak stwierdza Waring, jest w praktyce bardzo trudne 
do osiągnięcia.
4. Wnioski
Zadaniem niniejszej części było ukazanie możliwych obszarów badań kompetencji 
leksykalnej uczących się języka docelowego rozciągających się od leksyki poten­
cjalnej do w pełni opanowanej na poziomie produkcji.
Opierając się na dotychczasowych koncepcjach produktywnej i receptywnej 
znajomości leksyki, przedstawiam własne ujęcie tego zjawiska. W obszarach recep­
cji i produkcji wyróżniam, podobnie jak Francine Melka, kilka stadiów znajomości 
słowa (zob. rysunek 13). Wszystkie fazy znajomości receptywnej mają charakter 
mentalny, niepodlegający bezpośredniej obserwacji; fazy znajomości receptywno- 
-produktywnej przejawiają się zaś zarówno w działaniach mentalnych, jak i men- 
talno-motorycznych. Poszczególne stadia mają granice nieostre, mogą więc się 
zazębiać i/lub na siebie nachodzić. Uważam jednak, że daje się je podzielić na trzy 
wyraźne obszary umożliwiające użytkownikowi działania językowe o innej jako­
ści -  sygnalizuje to pozioma linia przerywana oddzielająca reprodukcję aktywną 
(umiejętności minimalne) od częściowej znajomości receptywno-produktywnej 
oraz znajomość receptywno-produktywną niepełną (umiejętności dostateczne) 
od produktywnej pełnej (umiejętności pełne). Wszystkie fazy tworzą continuum 
znajomości słowa, które jest układem dynamicznym.
24 Kontekst częstokroć nie tylko wspomaga recepcję, ale także um ożliwia inferencję.
25 Systemy pojęciowe języków w wielu przypadkach nachodzą na siebie, konceptualizacja różnych 
wycinków rzeczywistości także bywa podobna (zob. Seretny, 1998).
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-  im itacja
-  reprodukcja pasyw na (bez przysw ojenia)
-  recepcja
-  reprodukcja aktyw na (z przysw ojeniem )
-  znajom ość receptyw no-produktyw na częściow a
-  znajom ość receptyw no-produktyw na n iezupełna   R /P
-  znajom ość produktyw na pełna
-  znajom ość produktyw na idealna
Źródło: opracowanie własne.
R ysunek 13. Fazy receptyw nej i p ro duk tyw nej znajom ości słowa
Zakładam  przy tym, że słownictwo w języku obcym rozwija się od recep­
cji do produkcji. Oznacza to, że każda kolejna faza opiera się na poprzedniej/ 
poprzednich. Nie istnieje więc produkcja bez recepcji, możliwa jest natomiast jest 
sytuacja odwrotna. Dlatego też faza ostatnia, choć nazwana produktywną, ma 
z natury rzeczy charakter dwoisty. Rozwój hierarchiczny nie implikuje jednakże, 
że poszczególne wyrazy zawsze przechodzą przez wszystkie stadia. Na przykład 
po recepcji częściowej może od razu pojawić się stadium znajomości receptywno- 
-produktywnej częściowej; recepcja częściowa zaś nie musi być poprzedzana imi­
tacją. Ograniczone możliwości produkcji mogą więc wyprzedzać pełną recepcję; 
ta z kolei może zazębiać się z pełną znajomością słowa na poziomie produkcji lub 
się na nią nakładać.
Przyjmuję również, że w obszarze continuum panuje nieustanny ruch. O jego 
natężeniu, płynnym lub skokowym charakterze oraz zmiennym ukierunkowaniu 
(symbolizuje je linia o dwóch zwrotach) decydują czynniki zarówno wewnątrz-, jak 
i zewnątrzjęzykowe. Do pierwszych można zaliczyć między innymi rodzaj słowa, 
które trzeba opanować, i stopień jego trudności (zob. m.in. Laufer, 1998) oraz jego 
użyteczność w procesie komunikacji postrzeganą niejednokrotnie subiektywnie. 
Drugie -  to czynniki osobowościowe i kontekstowe. Z jednej strony bowiem, 
w wyniku kształcenia lub intensywnych kontaktów z językiem, liczebność słow­
nika mentalnego uczących się może rosnąć; z drugiej zaś -  u trata styczności 
z językiem, niechęć do nauki, spadek motywacji mogą zahamować lub wręcz 
spowodować znaczne zubożenie jego zawartości (language attrition).
Podział na fazy opiera się na propozycjach Birgit Henriksen (1999) i Francine 
Melki (1997), jest jednak ich zmodyfikowanym rozwinięciem. Fazami wprowa­
dzonymi dodatkowo są: znajomość receptyw no-produktyw na częściowa oraz 
niezupełna. Pierwsza odnosi się do tego stadium, w którym użytkownik rozumie 
słowo wyłącznie w powiązaniu z określonym kontekstem. Nie zawsze też potrafi 
się nim  całkowicie prawidłowo posługiwać. Taka znajomość jest często udziałem 
uczących się, którzy rozpoczynają naukę języka. Najczęściej znają oni tylko pod­
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stawowe znaczenie słowa i potrafią stosować je w mowie i/lub piśmie w bardzo 
ograniczonym zakresie. Od reprodukcji aktywnej różni się tym, że u jej podstaw 
tkwi chęć użytkownika do eksperymentowania, czyli kreatywnego, a nie jedynie 
odtwórczego użycia słowa. Faza druga z kolei jest przejawem takiej znajom o­
ści wyrazu, jaka umożliwia użytkownikom znaczną część działań językowych. 
W dalszym ciągu jednak nie rozumieją znaczenia słowa we wszystkich możliwych 
kontekstach, mogą też posługiwać się nim  nie do końca poprawnie pod względem 
gramatycznym lub niezupełnie precyzyjnie. Osiągnięcie znajomości receptywno- 
-produktyw nej niezupełnej m a zatem charakter progowy (treshold). Pozwala 
bowiem użytkownikom podejmować samodzielne, kreatywne działania językowe.
Inaczej także nazwano dwa ostatnie stadia. Znajomość produktywna pełna jest 
przejawem głębokiej znajomości słowa, umożliwiającej jego rozumienie w zróż­
nicowanych kontekstach oraz poprawne, kreatywne posługiwanie się nim. Faza 
ostatnia jest zaś odpowiednikiem „pełnej bogatej reprezentacji” znaczenia z modelu 
Henriksen. Jak słusznie podkreślił Nation (1990), odnosi się ona, także w przy­
padku rodzimych użytkowników języka, do bardzo znikomej liczby wyrazów.
Analiza dotychczasowych wizualizacji continuum receptywnej i produktywnej 
znajomości słowa wykazała, że wszelkie „płaskie”, jednowymiarowe koncepcje 
nie są w stanie w pełni oddać złożonej natury tego zjawiska. Dlatego też propo­
nuję ujęcie w układzie trójwymiarowym (zob. rysunek 14). Słowo nie jest w nim 
punktem  na skali, a rodzajem kuli o nieostrym obrysie (nieostrość symbolizuje 
linia przerywana). Jej jądro stanowią te aspekty znajomości, które zostawiły trwałe 
ślady w pamięci uczącego się. Brak wyraźnie zarysowanych granic symbolizuje 
zaś „częściowość” znajomości pozostałych aspektów. Wielkość kuli zależy od 
ładunku cech leksykalnych (liczby śladów) utrwalonych w pamięci uczącego się, 
które jednocześnie warunkują jej położenie/zawieszenie w przestrzeni continuum. 
Płaszczyzna pionowa układu, podobnie jak i obrys kuli, jest nieostra („przepusz­
czalna”). Po jej lewej stronie znajduje się obszar słownictwa nieznanego, a na samej 
granicy -  leksyki potencjalnej, która niejako z założenia ma charakter receptywno- 
-produktywny. Niektórzy uczący się bowiem próbują posługiwać się wyrazami, 
których istnienie zakładają.
Płaszczyznę poziom ą układu  stanowią wzajem nie nachodzące na siebie 
poszczególne obszary continuum, rozciągające się od recepcji do produkcji, któ­
rych granice, ze względu na trudność ustalenia momentu progowego (momentu 
przejścia), są rozmyte (na rysunku zaznaczono to za pomocą linii przerywanych). 
W proponowanym modelu poszczególne fazy nakładają się na siebie, by ukazać 
zależność między ilością zgromadzonych informacji a przesuwaniem się słowa 
w przestrzeni continuum.
Ujęcie takie pozwala na połączenie w jednym modelu nie tylko zagadnienia 
receptywnej i produktywnej znajomości słownictwa, lecz także wielkości i jakości 
zasobu słownikowego danego użytkownika. Liczbę znanych mu wyrazów obra­
zuje liczba kul, o stopniu znajomości poszczególnych słów świadczy ich wielkość.
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LEK SY K A  O B SZA R  L EK SY K I LEK SY K A  Z N A N A
N IE Z N A N A  PO TEN C JA LN EJ
1 2 3 4 5 6 7 8
R - o ś  recepcji Fazy receptywnej i produktywnej znajomości słowa:
P -  oś produkcji 1) imitacja
t -  oś czasu 2) reprodukcja pasywna (bez przyswojenia)
3) recepcja
4) reprodukcja aktywna (z przyswojeniem)
5) znajomość receptywno-produktywna częściowa
6) znajomość receptywno-produktywna niezupełna
7) znajomość produktywna pełna
8) znajomość produktywna idealna
Źródło: opracowanie własne.
R ysunek 14. R eceptyw na i p ro d u k ty w n a  znajom ość słow nictw a -  m odel tró jw ym iarow y
IV. BADANIA KOMPETENCJI LEKSYKALNEJ UCZĄCYCH SIĘ 
JĘZYKA DOCELOWEGO W GLOTTODYDAKTYCE ŚWIATOWEJ
Język jest „zjaw iskiem  jakościow ym  jako system  znaków  
pełn iących  określone funkcje  sem antyczne i stylistyczne, w yn ik łe  
z ich n a tu ry , znaczeń i w y b o ru  m ów iących, jest on jed n ak  także  
zjaw iskiem  ilościow ym  i m oże być u jm ow any ilościow o”.
Pierre G u iraud , Zagadnienia i m etody sta tystyki językoznaw czej (1966)
1. Wprowadzenie
Początki badań nad znajomością zasobu leksykalnego uczących się języka obcego 
zbiegły się rozwojem testowania obiektywnego. W testach obiektywnych materiał 
językowy dzieli się na niewielkie cząstki, a jego opanowanie sprawdzane jest za 
pomocą jednostek zamkniętych, które nie wymagają formułowania odpowiedzi, 
a jedynie manipulacji polegającej na jej zaznaczaniu. Przy ocenie rozwiązań nie 
ma konieczności odwoływania się do osądu subiektywnego, gdyż każdej jednostce 
przyporządkowana jest tylko jedna, z góry ustalona, odpowiedź (zob. Spolsky, 
1995). Słowa, postrzegane jako odrębne, niezależne tworzywo języka, łatwo pod­
dawały się testowaniu obiektywnemu. Komponenty leksykalne szybko stały się 
więc istotną częścią baterii testów biegłości (zob. Read, 2000: 76). Dzięki standa­
ryzacji form pomiaru możliwe stało się porównywanie wyników osiąganych przez 
poszczególnych uczących się oraz odnoszenie ich do ustalonych norm  wymagań.
Zmiany w postrzeganiu natury i funkcji języka oraz sposobów jego przyswaja­
nia, które pojawiły się w latach siedemdziesiątych, sprawiły, że dominujący przez 
dekady format testowania oparty na jednostkach zamkniętych został poszerzony 
o zadania uwikłane w kontekst. Pojawiły się również rozmaite arkusze samooceny, 
umożliwiające uczącym się autoewaluację umiejętności leksykalnych.
1.1. Ukierunkowanie badań
W badaniach kompetencji leksykalnej daje się wyłonić dwa główne nurty. Przed­
stawiciele pierwszego koncentrują się na jak najtrafniejszym określeniu wielkości 
zasobu słownikowego uczących się. Celem analiz pozostających w nurcie drugim 
jest ustalenie, jak dokładnie znają oni poszczególne wyrazy (zob. rysunek 15). Oba
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rodzaje analiz mogą mieć charakter podłużny lub być pomiarami poprzecznymi1. 
Pierwsze pozwalają określić ilościowy i jakościowy przyrost zasobu leksykalnego 
uczących się; drugie -  pomagają ustalić wielkość i specyfikę tego zasobu słowni­
kowego w konkretnym punkcie procesu dydaktycznego.
pom iar ilościow y
pom iar jakościow y
Źródło: opracowanie własne.
R ysunek 15. P o m iar ilościow y a jakościow y
Badania koncentrujące się na aspekcie ilościowym (pomiar znajomości zasobu 
słownikowego wszerz) i jakościowym (pomiar w głąb) są zazwyczaj, ze wzglę­
dów metodologicznych, prowadzone oddzielnie. Obie drogi poznania w ypły­
wają bowiem z nieco innego podłoża. Podejście ilościowe oparte jest na filozofii 
pozytywistycznej, zakładającej istnienie obiektywnej rzeczywistości i możliwości 
obiektywnego poznania, w którym bada się przedmioty (lub ich aspekty) podda­
jące się pomiarowi („mierzalne”), a następnie poszukuje się między nimi relacji 
przyczynowo-skutkowych. Podejście jakościowe natomiast zakłada subiektywny 
charakter poznania. Posługując się narzędziami „miękkim i”, bardziej elastycz­
nymi, daje sposobność badania zjawisk i obszarów, które nie poddają się ujęciom 
kwantytatywnym. Umożliwia dotarcie do głębszych warstw badanego zjawiska 
i poszerzenie kontekstu, w jakim może być postrzegane.
Niewątpliwą zaletą testowania wszerz jest zazwyczaj prostota procedury, co 
jest niezwykle ważne, zwłaszcza gdy w grę wchodzi konieczność szybkiej oceny 
i/lub porównania potencjału leksykalnego dużej grupy uczących się. Badania 
w głąb są natomiast niezwykle czasochłonne2 oraz, ze względu na swój charakter, 
wycinkowe. Opierając się na badaniach ilościowych, można zatem uzyskać bardziej 
reprezentatywny obraz kompetencji leksykalnej, niż stosując dokładny pom iar 
stopnia znajomości kilku wybranych wyrazów (zob. Read, 2000).
1 Badania podłużne, oparte na kryterium  czasu, służą zrozum ieniu m echanizm ów zm ian oraz 
czynników wpływających na zachowanie, w tym  przypadku językowe, uczestników eksperymentu. 
W badaniach poprzecznych natomiast grupy badanych, różne pod względem wieku, są obserwowane 
i porównywane w określonym czasie.
2 N orbert Schm itt podaje (1998b), że badanie stopnia znajom ości pięciu aspektów  znaczenia 
11 wyrazów w przypadku jednego uczącego się trwało przeciętnie około dwóch godzin.
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Nie ulega jednak wątpliwości, że wyniki badań ilościowych są bardziej ogólne 
i mniej dokładne niż rezultaty pom iaru jakościowego. Dostarczają one jedynie 
szacunkowych danych dotyczących wielkości zasobu słownikowego uczących 
się. Analizy jakościowe natom iast są bardziej wnikliwe. Otwierają możliwość 
spekulowania na temat ukształtowania słownika mentalnego uczących się, rodzaju 
i siły powiązań między jego elementami, kolejności powstawania poszczególnych 
połączeń itp. Umożliwiają także ukazanie sekwencji opanowywania poszczegól­
nych aspektów znajomości znaczenia, a także różnic indywidualnych w stopniu 
ich opanowania.
Badania ilościowe i jakościowe można więc traktować jako przeciwstawne bądź 
komplementarne, jednakże
(...) trak to w a n ie  ich  an tag o n isty czn ie  p ro w ad zi n ieu c h ro n n ie  do ryw alizacji, a w  re zu l­
tacie  do dyskw alifikacji jed n y ch  p rzez  d rug ie . P rzyjęcie zaś zało żen ia  o ich  kom plem en- 
ta rn o ś c i w obec  siebie p o zw ala  p rzy jąć  tezę , iż  m ożliw e jes t p o z n aw a n ie  rzeczy w is to śc i 
n a  dw a sposoby. O bydw a m ają  sw oje w ad y  i zale ty , je d n a k  s to so w an ie  k ażd eg o  z  n ic h  
p o zw ala  n a  d o strzeżen ie  in n y ch  asp ek tó w  b ad an eg o  z jaw iska i m im o  ich  o d m ie n n o śc i 
obydw a p rzy czy n ia ją  się do  p o sz e rz e n ia  naszej w ie d zy  (P ilch , B au m a n , 2001: 268).
Żadne podejście nie jest więc z założenia lepsze samo w sobie. Wybór jednego 
z nich powinien determinować cel, jaki za pomocą badań ma zostać osiągnięty 
oraz wnioski wypływające z analizy czynników, które mogą zadecydować o powo­
dzeniu projektu.
1.2. Rodzaje testowania
Badaniom kompetencyjnym poddaje się zarówno bierną, jak i czynną znajomość 
słownictwa, sam pom iar może zaś być bezpośredni lub pośredni (zob. Nation, 
2001; Mondrian, Wiersma, 2004; Seretny, 2004). Pierwszy zachodzi, gdy warunki 
wykonywania czynności podlegającej testowaniu są tożsame z określonymi w ope­
racyjnym celu kształcenia. W pomiarze pośrednim mają one zaś jedynie charakter 
zbliżony. Wykonywana czynność jest więc zastępcza, a na jej podstawie wnioskuje 
się o umiejętności podstawowej (zob. Niemierko, 1999: 80).
Celem badań bezpośrednich jest sprawdzenie, czy i/lub w jakim stopniu uczący 
się opanowali konkretny zasób leksyki. W  pośrednich chodzi zaś o ustalenie, 
w jak im  stopniu znajomość słownictwa, nie będąc celem testowania samym 
w sobie, warunkuje poziom rozwiązania zadań, które sprawdzają umiejętności 
inne niż leksykalne3. Badania bezpośrednie można kierunkować, koncentrując się 
na aspekcie ilościowym (testowanie znajomości słownictwa wszerz) bądź jakoś­
ciowym (testowanie znajomości słownictwa w głąb); pośrednie zaś, ze względu 
na swoją charakterystykę, są najczęściej jednoczesnym sprawdzaniem wielkości 
i jakości zasobu słownikowego (zob. rysunek 16).
3 Uczący się, by udzielić odpowiedzi, m usi zrozum ieć polecenie zawarte w instrukcji, treść 
m ateriałów  wyjściowych itp.
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TESTOW ANIE K O M PETEN C JI LEK SY K A LN EJ
testow anie bezpośrednie testow anie pośrednie — ► recepcja
w szerz i w  głąb
produkcja
testow anie w szerz — ► recepcja 
p rodukcja
testow anie w  głąb >• recepcja
produkcja
Źródło: Seretny, 2004.
R ysunek 16. Rodzaje testow an ia  k om petencji leksykalnej
John Read (2000) uważa, że podział na testowanie pośrednie i bezpośrednie 
jest pewnym uproszczeniem. Proponuje więc, by mówić nie tyle o rodzajach testo­
wania, ile o wym iarach procedur badania kompetencji leksykalnej. W miejsce 
dychotomii wprowadza trójdzielny podział opozycyjny (zob. tabela 5):
-  wymiar pierwszy -  testowanie autonomiczne testowanie
Wszystkie w ym iary mogą odnosić się bądź do poziomu recepcji, bądź pro­
dukcji językowej. Każdy zaś może się koncentrować na aspekcie ilościowym lub 
jakościowym.
W wymiarze pierwszym znajomość słownictwa jest postrzegana, a w konse­
kwencji także oceniana, bądź jako oddzielny konstrukt4, niezależny od innych kom­
ponentów kompetencji językowej (testowanie autonomiczne), bądź jako komponent 
współzależny (testowanie zanurzone). W ymiar następny odnosi się do sposobu 
dobierania materiału leksykalnego, który będzie podlegał pomiarowi. W testowaniu 
wybiórczym autor testu selekcjonuje określone wyrazy, których znajomością należy 
się wykazać; w testowaniu całościowym -  analizuje zawartość materiału słowniko­
wego tekstów uzyskanych od uczących się lub określa stopień trudności leksykalnej 
materiału wyjściowego zadania/zadań badających ich leksykalne umiejętności. 
Trzeci wymiar skupia się na kontekście. Testowanie niezależne od kontekstu to 
sprawdzanie znajomości różnych aspektów znaczenia izolowanych jednostek lek-
4 Rozumiany jako pewna um iejętność, zdolność umysłowa, którą test m a zmierzyć.
(niezależne) 
wymiar drugi -  testowanie wybiórcze 
(selektywne) 










sykalnych. Testowanie zależne natomiast uwzględnia kontekst, w którym badana 
jednostka się pojawia. Uczący się, by udzielić prawidłowej odpowiedzi, muszą go 
wykorzystać, wykazując się w ten sposób znajomością znaczenia.
T abela 5. W y m ia ry  te s to w an ia  słow nic tw a w e d łu g  J. R eada (2000)
TESTOWANIE AUTONOMICZNE 
Pomiar znajomości słownictwa i umiejętności 




Pomiar znajomości słownictwa 
i umiejętności posługiwania się nim 
postrzegane jako współzależny komponent 
kompetencji językowej.
TESTOWANIE SELEKTYW NE 
Pomiar, który koncentruje się na sprawdzaniu 
znajomości wybranych jednostek leksykalnych 
i umiejętności posługiwania się nimi.
—
TESTOWANIE CAŁOŚCIOW E 
Pomiar, który uwzględnia zawartość 
leksykalną wypowiedzi zdającego lub 
materiału wyjściowego.
TESTOWANIE NIEZALEŻNE OD KONTEKSTU 
Pomiar, który koncentruje się na umiejętności 
udzielenia oczekiwanej odpowiedzi bez koniecz­
ności odwoływania się do kontekstu. —
TESTOWANIE ZALEŻNE OD KONTEKSTU 
Pomiar, który koncentruje się na ocenie 
umiejętności wykorzystania informacji 
kontekstowych w celu udzielenia 
oczekiwanej odpowiedzi lub ocenia 
kontekstową stosowność użycia wyrazów.
Źródło: Read, 2000: 9.
Propozycja Reada jest modyfikacją terminologiczną dychotomii testowanie 
pośrednie -  bezpośrednie, będąc jednocześnie jej uzupełnieniem i uszczegółowie­
niem. Ekwiwalentem testowania pośredniego jest w niej testowanie zanurzone, 
bezpośredniemu odpowiada zaś autonomiczne. To pierwsze zakłada bowiem, że 
znajomość słownictwa i umiejętność posługiwania się nim  to komponent dający 
się wydzielić, drugie natomiast traktuje kompetencję leksykalną jako współza­
leżny element kompetencji językowej (modyfikacja terminologiczna). W testowa­
niu pośrednim  znajomość słownictwa bada się zawsze całościowo, jednocześnie 
wszerz i w głąb, za pomocą zadań uwikłanych w kontekst. Pomiar bezpośredni 
natomiast jest bardziej zróżnicowany ze względu na swój charakter. Testowanie 
znajomości słownictwa wszerz ma zazwyczaj charakter selektywny, jest przy tym 
zależne lub niezależne od kontekstu. Testowanie znajomości słownictwa w głąb 
może być zarówno selektywne, jak i całościowe, zależne lub niezależne od kon­
tekstu (uszczegółowienie).
2. Charakterystyka badań ilościowych
Badania znajomości słownictwa wszerz mają różny format, wynikający z odmien­
nych sposobów pozyskania materiału, doboru treści podlegających sprawdzaniu 
oraz rodzaju procedury testowej (por. Wesche, Paribakht, 1996).
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2.1. Metody określania wielkości zasobu słownikowego użytkowników 
języka
Wielkość zasobu słownikowego użytkownika można ustalać za pomocą metody 
liczenia wprost lub rozmaitego rodzaju próbkowania. Rozwiązanie pierwsze jest 
stosowane głównie w badaniach języka dzieci: jedno-, dwu- lub wielojęzycznych5 
ze względu na niewielką zasobność ich słownika. W pozostałych przypadkach 
badania opierają się na próbkowaniu, które polega na sprawdzaniu znajomości 
elementów specjalnie dobranego podzbioru. Uzyskane wyniki stają się następnie 
podstawą szacowania prawdopodobnej wielkości zasobu słownikowego uczest­
ników eksperymentu.
2.2. Źródła ekscerpcji materiału badawczego w metodach opartych na 
próbkowaniu
W przypadku próbkowania materiał badawczy (podzbiór elementów) może pocho­
dzić z różnych źródeł. Najczęściej są nimi:
-  opracowania leksykograficzne (próbkowanie oparte na słownikach),
-  specjalnie opracowane listy wyrazów (próbkowanie oparte na listach),
-  wypowiedzi uczących się (próbkowanie elicytacyjne).
Pozyskany m ateriał leksykalny staje się następnie tworzywem procedury 
pom iaru bądź podstawą wyliczeń wskaźników tekstowych.
2.2.1. Opracowania leksykograficzne
Źródłem ekscerpcji materiału do badań kompetencji leksykalnej wszerz są naj­
częściej jednojęzyczne słowniki ogólne, z których wyrazy dobiera się na podstawie 
ściśle ustalonego algorytmu6. Wielkość zasobu leksykalnego uczestników badania 
określa się zaś za pomocą następującego wzoru:
liczba p opraw nych  odpow iedzi x  liczba słów w  słow niku
------------------------------------------------------------------------------------ = zasób słow nictw a
liczba jed nostek  te s tu
2.2.2. Listy wyrazów
Próbkowanie oparte na listach polega na wyborze do badań słów z zestawień 
zawierających wyrazy, które tworzą zasób oczekiwany (docelowy).
W badaniach kompetencji leksykalnej uczących się języka obcego najczęściej 
wykorzystuje się listy frekwencyjne. Rejestr wyrazów znajdujący się w zestawie­
niu dzieli się na przedziały o równej liczebności -  najczęściej po 1000 wyrazów. 
Następnie z każdego przedziału wybiera się określoną liczbę słów, których znajo­
mość podlega sprawdzaniu.
5 Zob. rozdział następny, poświęcony polskim  badaniom  kompetencji leksykalnej.
6 N a przykład: dwa z dwu ko lum n znajdujących się na  tej samej stronie, p rzy  czym  zawsze 
pierwszy z kolum ny pierwszej, a ostatni z drugiej itp.
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1-1000 1001-2000 2001-3000 3001-4000 4001-5000
Razem
80% ^  800 50% ^  500 30% ^  300 10% ^  100 0% ^  0
800 + 500 + 300 + 100 + 0 1700
Źródło: opracow anie własne.
W przeliczaniu opartym  na proporcji przyjmuje się, że uczący się A zna około 
1700 wyrazów, czyli około 34% procent zawartości badanego przedziału, obej­
mującego 5000 najczęściej używanych wyrazów (zob. tabela 6). Prawidłowe roz­
wiązanie 80% jednostek testu sprawdzających znajomość wyrazów z pierwszego 
tysiąca zostaje bowiem przełożone na znajomość około 800 słów, 50% wyrazów 
z drugiego tysiąca -  na 500 słów itd. Uzyskany w ten sposób wynik pozwala także 
stwierdzić, iż rozwój kompetencji leksykalnej wszerz przebiega prawidłowo -  naj­
więcej wyrazów zna on z przedziału pierwszego, nieco mniej z drugiego, a jeszcze 
mniej z trzeciego7.
2.2.3. Wypowiedzi uczących się
Innym sposobem pozyskania materiału badawczego jest analiza leksykalnej zawar­
tości wypowiedzi uczących się. Uzyskuje się je za pomocą bodźców werbalnych 
lub ikonicznych. Zapisany lub nagrany tekst wypowiedzi staje się następnie pod­
stawą różnego rodzaju wyliczeń, które pozwalają wnioskować na temat ogólnego 
bogactwa leksykalnego badanych.
2.3. Charakterystyka procedury testowej
Następnym krokiem jest opracowanie procedury pomiaru znajomości słownictwa. 
Na tym  etapie rozstrzygane są następujące kwestie (na podst. Wesche, Paribakht, 
1996: 17-18):
-  język badania -  procedura pomiaru może w całości opierać się na języku doce­
lowym (J2) bądź posiłkować się także językiem wyjściowym (J1),
-  rodzaj oczekiwanej reakcji -  może nią być rozpoznanie znaczenia wyrazu, 
rozpoznanie charakterystycznych dla niego powiązań, produkcja pojedyn­
czego wyrazu, produkcja wypowiedzi ustnej lub pisemnej określonej długości, 
podanie ekwiwalentu wyrazu w J2 itp.,
-  sposób uzyskania oczekiwanej odpowiedzi -  m ożna ją wywołać, stosując 
bodźce werbalne (ustne bądź pisemne) albo ikoniczne,
-  kanał przekazu -  odpowiedź badanych może mieć formę ustną lub pisemną,
7 Braki w  zakresie słownictwa najczęściej używanego, przy lepszej znajomości wyrazów o n iż­
szej frekwencji, świadczyłyby o niewłaściwym ukierunkow aniu  procesu kształcenia językowego, 
w którym  bierze udział (zob. Sinclair, Renouf, 1988).
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-  rodzaj zastosowanych zadań, które mogą mieć charakter zamknięty (uczący się 
wybierają/zaznaczają poprawną odpowiedź) bądź otwarty (uczący się muszą 
samodzielnie sformułować odpowiedź),
-  czas, jaki przeznacza się na badanie jednego wyrazu -  w procedurach prostych 
w stosunkowo krótkim  okresie można poddać badaniu dużą liczbę uczących 
się; procedury złożone zaś są czasochłonne, a liczba badanych i wielkość uzy­
skanego materiału są zazwyczaj ograniczone,
-  rodzaj kontroli -  procedury pom iaru mogą mieć charakter autoewaluacyjny 
(uczący się sami oceniają swoje umiejętności) lub weryfikacyjny (umiejętności 
uczących się są oceniane na podstawie wyników wykonania zadań),
-  kryteria oceny -  odpowiedzi uczących się mogą być oceniane dychotomicznie 
lub za pomocą specjalnie opracowanych kryteriów.
Charakterystykę określonej procedury tworzy zespół wzajemnie powiązanych 
czynników. Test może być bowiem jedno- lub dwujęzyczny, ukierunkowany na 
recepcję bądź produkcję, oparty na bodźcu werbalnym lub ikonicznym, pisemny 
albo ustny. Może być procedurą prostą lub złożoną, o charakterze autoewalua- 
cyjnym bądź weryfikacyjnym. Zawarte w jego strukturze zadania, zamknięte lub 
otwarte, determinują zaś sposób oceny; pierwsze ocenia się bowiem dychotomicz- 
nie, drugie -  analitycznie, za pomocą kryteriów.
2.4. Przykładowe procedury pomiaru
Poniżej przedstawione zostały najpopularniejsze testy słownikowe, których celem 
jest określenie wielkości zasobu słownikowego użytkowników języka angielskiego. 
Ich prezentacja opiera się na analizie czynnikowej Marjorie Wesche i Tahereha 
Paribakhta (1996), nawiązując jednocześnie do propozycji Johna Reada (2000).
2.4.1. Testy oparte na listach wyrazowych
2.4.1.1. Vocabulary Level Test
Vocabulary Level Test (VLT) -  to jednojęzyczny test pisemny, sprawdzający recep­
tywną znajomość leksyki autorstwa Paula Nationa (1983). Słowa, których znajo­
mością mają się wykazać badani, pochodzą z pięciu kolejnych przedziałów list 
frekwencyjnych8: od 1 do 2000, od 2001 do 3000, od 3001 do 5000, od 5001 do 
10 000, oraz z tak zwanej University List9. Poszczególne przedziały są reprezen­
towane przez sześć sześciowyrazowych zestawów (bodziec werbalny). Każdemu
8 Paul N ation oparł się na listach Edm unda Lee Thorndike’a i Irvinge’a Lorge (1944), Michaela 
W esta (1953) oraz H enry’ego Kucery i W inthropa Nelsona Francisa (1967).
9 Pierwszą opracowali Gun-yi Xue i Paul Nation (1984). Są to wyrazy w liczbie 546, które mają 
najwyższą frekwencję w tekstach akademickich z różnych dziedzin. Kolejną, zawierającą 560 rodzin 
wyrazów, Academic Word List, przygotował Averil Coxhead (1998). Dla wielu uczących się języka 
angielskiego, którzy bądź zamierzają podjąć studia w tym  języku, bądź chcą umieć czytać dokumenty 
z zakresu swojej dziedziny zawodowej, znajom ość słownictwa z listy akademickiej m a charakter 
priorytetow y (Cobbs, Horst, 2004: 19).
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z nich towarzyszą trzy definicje, skonstruowane w języku docelowym z wyrazów 
należących do przedziału o tej samej lub niższej frekwencji. Zadaniem uczących 
się jest połączenie wyrazów z definicjami. Udzielane przez nich odpowiedzi są 
punktowane w systemie 0/1, a świadectwem opanowania słownictwa z danego 
przedziału jest prawidłowe rozwiązanie przynajmniej 84% jednostek testu.
VLT m a kilka wersji równoległych, których trafność i rzetelność została 





3. m a n u fa c tu re
4. m elt
5. th re a te n
6. b lam e
ch o o se  b y  v o tin g  
b eco m e  like  w a te r 
m ak e
LEV EL 5000
1. acq u iesce_____________ __________  to  w o rk  o n  s o m e th in g  w ith o u t  a se rio u s
2. c o n ta m in a te  in te n tio n
3. c rease  _________  to  accep t w ith o u t  p ro te s t
4. dab b le  _________  to  m ak e  a fo ld  o n  c lo th  o r p a p e r
5. ra p e
6. sq u in t
(N a tio n , 1983)
VLT bada proceduralne umiejętności uczących się. Samo testowanie ma zaś 
w jego przypadku charakter bezpośredni, selektywny i niezależny od kontekstu.
2.4.1.2. A 1000 Word Level True/False Test
Procedura ta została opracowana przez Paula Nationa (1983) jako uzupełnienie 
VLT, ze względu na trudności, jakie autor napotkał w trakcie definiowania znaczeń 
wyrazów należących do najniższego przedziału frekwencji. Jest ona oparta na jed­
nostkach typu prawda/fałsz (P/F). Zadaniem uczących się jest rozstrzygnięcie, czy 
stwierdzenia zawierające wyrazy poddawane badaniu są prawdziwe czy fałszywe. 
W celu elicytacji odpowiedzi nowozelandzki badacz wykorzystał w teście, poza 
bodźcami werbalnymi, także wizualne. Odpowiedzi uczących się są punktowane 
w systemie 0/1. Podobnie jak w przypadku VLT, świadectwem opanowania słow­
nictwa jest prawidłowe rozwiązanie 84% jednostek testu.
A  1000 Word Level True/False Test -  to procedura prosta, jednojęzyczna, spraw­
dzająca znajomość słownictwa na poziomie recepcji. Jest ona przykładem testo­
wania bezpośredniego, selektywnego, częściowo zależnego od kontekstu. Nie jest 
bowiem możliwe udzielenie prawidłowej odpowiedzi bez zrozumienia treści zdania 
stanowiącego trzon jednostki testu.
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LEV EL 1000
1. You m u s t  look , i f  y o u  w a n t to  f in d  th e  way.____________________________ ____
2. S o m e tim es peo p le  d ie  w h en  th e y  fa ll o ff  th e  b u ild in g . ____
3. It is g o o d  to  a tta ck  people . ____
4. You can  ea t silver. ____
5. Two o f  th e m  are  sm all. □ □  D  ____
(N a tio n , 2001: 414-415)
2.4.I.3. A Vocabulary Size Test
Najnowsza propozycja Paula Nationa i Davida Beglara (2007), A Vocabulary Size 
Test (VST), jest kolejnym testem sprawdzającym receptywną znajomość słow­
nictwa uczących się języka angielskiego jako obcego/drugiego. Został on opra­
cowany, by, jak piszą autorzy (zob. Nation, Beglar, 2007: 9), umożliwić zarówno 
nauczycielom, jak i badaczom, bardziej precyzyjne szacowanie wielkości zasobu 
słownikowego uczących się10. A Vocabulary Size Test jest dostępny w kilku wersjach 
językowych (m.in. angielskiej, koreańskiej, chińskiej, wietnamskiej).
Wyrazy, które są przedmiotem pomiaru, pochodzą z 14 kolejnych przedziałów 
list frekwencyjnych, z których każdy liczy po 1000 rodzin wyrazów11. Łącznie 
sprawdza więc znajomość około 14 000 rodzin, czyli około 43 000 wyrazów (zob. 
Nation, 2001: 15). Taki zasób słownictwa gwarantuje bowiem 95% dostępność 
leksykalną tekstów12, umożliwiając ich swobodną lekturę.
Test składa się ze 140 jednostek wyboru wielokrotnego -  po 10 na każdy prze­
dział częstości. Zarówno zdania zawierające słowa, których znaczenie należy 
rozpoznać, jak i wszystkie warianty odpowiedzi, zbudowane są z wyrazów nale­
żących do tego samego lub niższego przedziału częstości. Wykonanie zadań jest 
punktowane w systemie 0/1, a następnie m nożone przez 100. Jeśli więc uczący 
się rozwiązał prawidłowo 85 jednostek testu, można przyjąć, że zna około 8500 
rodzin wyrazów.
SE C O N D  1000
3. upset: I a m  upset.
a. t ire d
b. fam o u s
c. r ich
d. u n h a p p y
10 VLT z 1990 roku badał znajomość słownictwa z k ilku wybranych przedziałów częstości.
11 Przy ich kompilacji Paul N ation wykorzystał: BNC (British N ational Corpus), listy Eduarda 
Lee Thorndike’a i Irv ina  Lorge’a (1944) oraz badania Geoffrey’a Leecha, Paula Raysona i Andrew  
W ilsona (2001).
12 Dostępność leksykalna tekstu  to znajomość znaczenia słów tworzących tekst.
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8. circle: M ak e  a circle.
a. a ro u g h  p ic tu re
b. a space w ith  n o th in g  in  it
c. ro u n d  sh ap e
d. larg e  ho le
(N ation  2007)
A Vocabulary Size Test jest przykładem testowania bezpośredniego, selektywnego, 
częściowo zależnego od kontekstu.
2.4.I.4. Eurocentres Vocabulary Size Test
W teście Paula Meary i Glyna Jonesa (1990), podobnie jak i w poprzednich, źród­
łem ekscerpcji jednostek leksykalnych były kolejne przedziały list frekwencyjnych 
rodzin wyrazów -  przy czym z każdego wybrano 20. Rozwiązując Eurocentres 
Vocabulary Size Test (EVST), uczący się zaznaczają te słowa, które są im znane13. 
W celu zmniejszenia liczby przypadkowych odpowiedzi, odgadywania lub „prze­
ceniania” przez badanych poziomu faktycznych umiejętności, do testu włączono 
także około 30% wyrazów nieistniejących w języku angielskim, ale „skonstruo­
wanych” zgodnie z jego zasadami morfologicznymi (np. *observement, classinate), 
które pełnią funkcję dystraktorów14.
T EST  -  Y E S/N O
1 [ V ] b rid g e  2 [ ] m o d e rn  3 [ ] c u r ta in
4 [ ] p r iso n  5 [ ] c la ss in a te  6 [ ] m asc a ra te
7  [ ] e n g in e  8 [ ] h u r t  9  [ ] ugly
(M eara, 1992)
EVST pierwotnie służył jako test plasujący, pozwalający szybko i w miarę rze­
telnie oszacować zasób słownikowy przyszłych uczestników określonych kursów 
języka angielskiego. Procedury walidacyjne potwierdziły jednak możliwość sto­
sowania go jako testu biegłości językowej.
Obecnie jest on dostępny w wersji komputerowej (X-Lex). Uczący się zaznaczają 
znane sobie wyrazy z kolejnych przedziałów frekwencyjnych. Gdy ich wyniki stają się 
zbyt niskie (każdy przedział ma ustalony próg), komputer przestaje podawać jed­
nostki z kolejnego przedziału, a przedstawia 50 dodatkowych z ostatniego, w celu 
ustalenia dokładniejszego rezultatu końcowego. Po zakończeniu badania uczący 
się otrzymują szczegółową analizę wykonania testu uwzględniającą poprawkę na 
zgadywanie15.
13 Piszą Y -  yes, jeśli znają wyraz, N -  no, jeśli go nie znają.
14 W  języku polskim  m ogłyby to być np. *parfumy zam iast perfumy, *flert zam iast flir t  -  w ynik 
zam iany liter, lub *zielonie zam iast zielono -  rezultat dodania niewłaściwego form antu  słowotwór­
czego do podstawy.
15 Jest to „sposób usuwania zysku punktowego wynikającego ze zgadywania prawidłowej odpo­
wiedzi w testach złożonych z zadań o jednostkach zam kniętych” (Glosariusz..., 2004: 88).
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Procedura opracowana przez Mearę i jego współpracowników to jednojęzyczny 
test pisemny sprawdzający receptywną znajomość słownictwa. Jest przykładem 
pom iaru bezpośredniego, selektywnego oraz niezależnego od kontekstu.
Określanie wielkości zasobu słownictwa za pomocą testu typu Tak, znam / 
Nie, nie, znam  ma niekłamane zalety: pozwala na stosunkowo szybkie testowanie 
dużych populacji, wykazuje wysoką rzetelność retestową oraz wysoką korelację 
z wynikami osiąganymi przez uczących się na egzaminach biegłości (zob. tabela 7).






C3 4 750 + Diploma 650
C2 4 250-4  740 Certificate of Proficiency in English 630-600
C1 3 750-4  240 Certificate in Advanced English 550-600
B2 3 250-3 740 First Certificate in English 500-550
B1 2 750-3 240 Preliminary English Test 450-500
A2 2 000-2 740 Key English Test 400-450
A1 < 2 000
Źródło: na  podst. M ilton, 2006: 33.
2.4.1.5. Productive Vocabulary Level Test
Productive Vocabulary Level Test (PVLT) Batii Laufer i Paula Nationa (1995, 
1999) bada produktywną znajomość słownictwa. Ekscerpcja wyrazów będących 
przedm iotem  pom iaru jest dokonywana z kolejnych przedziałów list frekwen- 
cyjnych. PVLT wykorzystuje jednostki testu typu uzupełnianie luk. Zadaniem 
uczących się jest wpisanie określonego słowa na podstawie analizy treści kontekstu 
minimalnego, jakim w tym  przypadku jest krótkie zdanie.
W teście zastosowano luki sterowane -  uczącym się podawane są litery roz­
poczynające brakujące wyrazy. Ich liczba jest różna, co, zdaniem Laufer i Nationa
(1999), uniemożliwia wpisanie odpowiedzi innej niż oczekiwana16.
LEV EL 5000
P lease fill in  th e  b lan k s .
1. T he p ic tu re  looks n ice ; th e  co lo rs b l ..............re a lly  w ell.
2. N u ts  a n d  vegetab les a re  c o n sid e red  w h o  food .
3. The g a rd en  w as fu ll o f  f r a ...................................flow ers.
(N ation , Laufer, 1999)
Rozwiązania punktuje się w systemie 0/1. Punkt przyznawany jest za każdą 
prawidłową odpowiedź, nawet wówczas, gdy zapis w niewielkim stopniu odbiega
16 Czasem bowiem może się zdarzyć, że do danego kontekstu może pasować więcej niż jeden wyraz.
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od normy lub gdy pojawiają się w nim błędy gramatyczne. Wynik osiągnięty przez 
uczącego się pokazuje, zdaniem autorów, jak wiele wyrazów z danego przedziału 
frekwencji jest dla niego dostępnych na poziomie produkcji.
PVLT to kolejny jednojęzyczny test pisemny, badający um iejętności proce­
duralne uczących się. Testowanie kompetencji leksykalnej za jego pomocą jest 
pomiarem bezpośrednim, selektywnym i zależnym od kontekstu.
PVLT Nationa i Laufer budzi zdecydowanie więcej kontrowersji niż wersja 
badająca znajomość słownictwa na poziomie recepcji. W wątpliwość podawany jest 
zwłaszcza sposób „sterowania luk”. Inna liczba liter powoduje bowiem, że jednostki 
testu nie mają porównywalnego stopnia trudności. Niejasny staje się w związku 
z tym, co podkreśla Read (2000: 125), konstrukt podlegający pomiarowi. Nie 
udało się również wykazać istotnej korelacji między wynikami osiąganymi przez 
uczących się na teście PLVT a rezultatami innych pomiarów, co znacznie obniża 
jego atrakcyjność jako narzędzia badawczego.
2.4.I.6. Vocabulary Level Dictation Test
Testy-dyktanda badające kompetencję leksykalną uczących się języka angielskiego 
opracowali H.V. George (za: Wechse, Paribaht, 1996: 21) oraz Paul Nation (2001).
Vocabulary Level Dictation Test (VLDT) Nationa zbudowany jest z kilku aka­
pitów. Pierwszy składa się z wyrazów znajdujących się w przedziale frekwencyj- 
nym 1-500, drugi 501-1000 itd. Tekst dyktanda, podzielony na zdania lub frazy, 
odczytuje się jeden raz, przy czym każdy kolejny akapit nieco szybciej. Uczący się 
zapisuje cały tekst, punkty otrzymuje jednakże wyłącznie za prawidłowy zapis 
wyrazów, które zostały wybrane do testowania.
PA R A G R A PH  1:
T he d u ty  to  care /  fo r th e  m em bers  o f  th e  society  /  lies w ith  th o se  w h o  control it, /  b u t 
so m etim es g o v ern m en ts  /  refuse  to  deal w ith  th is  pro b lem  /  in  a w ise way, /  a n d  fa i l  to 
p ro v id e  enough  to  ea t./ W h e n  th is  occurs m a n y  o rd in a ry  p eo p le  suffer.
PA R A G R A PH  2:
O ften  th e ir  econom ic  s itu a tio n  /  does n o t  p e r m it  th e m  to  create  /  a system  o f  regular  
supply. /  W h e n  fo o d  is scare, /  th e  p a tte rn  o f  d istr ib u tio n  /  is g enera lly  n o t  un iform . /  In  
som e areas p ro d u c tio n  /  is su ffic ien t  to  sa tis fy  th e  n e ed s  o f  th e  p o p u la tio n .  /  In  o th e rs  
p o cke ts  o f  p o v e r ty  ex is ts17.
(N a tio n , 2001: 429)
Jednojęzyczny Vocabulary Level Dictation Test bada proceduralne umiejętności 
uczących się. W tym przypadku pomiar kompetencji leksykalnej ma charakter bez­
pośredni i selektywny. Nie do końca jednak można stwierdzić, czy jest on zależny 
od kontekstu, gdyż nie wiadomo, w jakim stopniu uczący się wykorzystują go, by 
prawidłowo zapisać poszczególne słowa.
17 Testowaniu podlegają słowa zapisane italiką.
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Technika dyktanda jest niezm iernie rzadko wykorzystywana w badaniach
kompetencji leksykalnej, ponieważ wiele czynników znacząco utrudnia jej stan­
daryzację. Po pierwsze, nie opracowano żadnych wytycznych dotyczących tempa 
podawania tekstu, wyrażonych na przykład liczbą słów na minutę; po drugie, 
uczący się, nie wiedząc, które wyrazy są przedmiotem testowania, mogą ich nie 
zapisać nie dlatego, że ich nie znają, lecz dlatego, że koncentrując się na innych, nie 
zdążą ich zanotować. Przeprowadzenie dyktanda wymaga zapewnienia również 
określonych warunków akustycznych. Ponadto fakt, że ludzie obdarzeni dobrym 
słuchem, czyli trafniej dokonujący segmentacji strumienia mowy, mogą prawid­
łowo zapisać wyraz, nie znając jego znaczenia18, a ci, którzy je błędnie zapiszą, 
mogą de facto je znać, również obniża poziom wiarygodności tej procedury.
2.4.2. Badania wskaźników tekstowych
Słownictwo użyte przez uczących się w wypowiedziach można ująć w kategoriach 
liczbowych, obliczając następujące wskaźniki19:
-  zróżnicowania leksykalnego,
-  specyficzności leksykalnej,
-  bogactwa leksykalnego,
-  gęstości leksykalnej,
-  zaawansowania leksykalnego,
-  błędów leksykalnych,
-  leksykalnego profilu wypowiedzi pisemnych.
Badania wskaźników tekstowych mają zawsze charakter pośredni, zanurzony. 
Stopień zależności od kontekstu oraz selektywność testowania są natomiast uwa­
runkowane rodzajem instrukcji i wielkością materiału wyjściowego zadania, które 
należy wykonać.
Najczęściej badanym wskaźnikiem jest: wskaźnik zróżnicowania leksykalnego 
(WZL) wypowiedzi. Jest to stosunek liczby wyrazów niepowtarzających się wystę­
pujących w danym tekście do wszystkich wyrazów użytych przez autora (type­
token relation; relacja słownik-tekst); oblicza się go według wzoru:
gdzie: W Z L  -  w sk a ź n ik  z ró żn ico w an ia  lek sy k aln eg o , 
LWS -  liczba w szy s tk ic h  słów,
LSN -  liczba słów  n iep o w ta rza jąc y ch  się.
18 Znajomość relacji głoska-litera (formy) nie zawsze przekłada się bowiem na znajomość zna­
czenia w yrazu (treści pojęciowej).
19 W 2.4.2. term iny wyraz/słowo rozum iane są jako ciągi liter od spacji do spacji (zob. Zgółkowa, 
1987: 7).
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Wysoka wartość współczynnika jest znakiem, że tekst zawiera dużą liczbę 
różnych wyrazów; niska wskazuje zaś, że piszący posługuje się niewielkim, stale 
powtarzającym się zasobem słownictwa. Wskaźnik zróżnicowania leksykalnego 
wskazuje więc, czy autor wypowiedzi powiela niektóre jej fragmenty. Nie daje on 
jednakże żadnej informacji na temat rodzaju słownictwa zawartego w wypowiedzi. 
Pary zdań:
C h ło p a k  idz ie  za  dziew czyną .
M ło d z ie n iec  p o d ą ż a  za  dz iew częciem .
Jest ju ż  jasno .
W sta ł b lad y  św it.
mają identyczny wskaźnik zróżnicowania leksykalnego, choć są świadectwem 
zdecydowanie innej kompetencji leksykalnej ich autorów20.
Badania wykazały ponadto, że wskaźnik ten jest wrażliwy na długość tekstu21, 
oraz że wykazuje dużą zależność od poprawności gramatycznej wypowiedzi 
i liczby tematów w nim poruszanych (Vermeer, 2004).
W ariantami wskaźnika zróżnicowania leksykalnego są:
-  wskaźnik specyficzności leksykalnej (WSL) -  w jego przypadku z obliczeń 
wyklucza się wyrazy najczęściej używane, czyli zajmujące najwyższe miejsca 
na listach frekwencyjnych (np. 20 najczęściej używanych czasowników, rze­
czowników itp.),
-  wskaźnik bogactwa leksykalnego (WBL), k tóry  bierze pod uwagę nie tylko 
wspomniane powyżej relacje słownik-tekst, lecz także przynależność wyrazów 
używanych przez badanych do określonych przedziałów frekwencyjnych. 
Twórcą WBL był Anne Vermeer (2004), który chciał ustalić wielkość zasobu
słownikowego dzieci imigrantów oraz porównać go z leksyką ich rówieśników, 
rodzimych użytkowników języka. Z dwumilionowego, specjalnie dobranego kor­
pusu słowoform22 wyłonił 26 000 leksemów, dzieląc je na dziewięć klas frekwencji 
różnej wielkości, określając jednocześnie, w jakim stopniu pokrywają one teksty 
przeznaczone dla dzieci (zob. tabela 8). Analizując uzyskane drogą elicytacji wypo­
wiedzi, ustalał wielkość słownika, przydzielał jego elementy do poszczególnych 
klas częstości i porównywał pokrycie przez nie tekstu dzieci z pokryciem modelo­
wym. W fazie końcowej zaś, za pomocą specjalnie opracowanej formuły, obliczał 
wielkość zasobu słownikowego badanych.
20 Anne Vermeer (2004) pokazał to na  przykładzie badań kompetencji leksykalnej dzieci holen­
derskich. W skaźnik zróżnicow ania bogactwa leksykalnego ich wypowiedzi ustnych nie wykazał 
żadnych różnic między nimi. Test definicji pozwolił natomiast na podział uczestników eksperymentu 
na cztery grupy o zupełnie różnym  poziomie um iejętności językowych.
21 Im  krótszy tekst, tym  w skaźnik jest wyższy.
22 Pochodzącego z m ateriałów  audialnych i tekstowych przeznaczonych dla dzieci przedszkol­
nych w  Holandii.
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1 1000 wyrazów 85,3 85,3
2 1000 wyrazów 6 91,3
3 1000 wyrazów 2,6 93,9
4 1000 wyrazów 1,5 95,4
5 1000 wyrazów 1 96,4
6 1500 wyrazów 1 97,4
7 1613 wyrazów 0,7 98,1
8 4577 wyrazów 1 99,1
9 13890 wyrazów 0,9 100
Źródło: Schrooten, Vermeer, 1994, za: Vermeer, 2004.
W wypowiedziach uczących się można także badać: wskaźnik gęstości leksykal­
nej (WGL), czyli stosunek liczby słów niosących treść (autosemantycznych23) do 
wszystkich wyrazów użytych w tekście; oblicza się go według wzoru:
L W U
gdzie: W G L -  w sk a ź n ik  gęsto śc i lek sykalnej,
LW A -  liczba w y ra zó w  a u to sem an ty czn y ch ,
L W U  -  liczba w y ra zó w  u ży ty ch .
W skaźnik ten został opracowany przez Jeana Ure (1971) w celu wykazania, 
że jednym z czynników różniących język pisany od języka mówionego jest liczba 
wyrazów autosemantycznych. W języku mówionym jest ich mniej niż 40%, w pisa­
nym -  dużo więcej niż 50%. Wskaźnik ten zastosowano także w badaniach przyro­
stu zasobu słownikowego uczących się, przyjmując założenie, że gęstość leksykalna 
prac pisemnych powinna rosnąć wprost proporcjonalnie w stosunku do poziomu 
zaawansowania.
Kolejną możliwością jest badanie: wskaźnika zaawansowania leksykalnego 
(WZAL), który określa liczbę wyrazów rzadkich do wszystkich użytych w tekście. 
Przy jego obliczaniu bierze się pod uwagę słowa o ściśle wyznaczonej randze, przy 
czym im wyższy jest procentowy udział takich wyrazów w słowniku uczących się, 
tym większy ich zasób leksykalny.
Termin wyraz rzadki nie jest jednakże rozum iany jednoznacznie. Badająca 
WZAL Linnarud (1986) uznała na przykład, że są to słowa, które nie znalazły się
23 Za takie w glottodydaktyce, zgodnie z m orfologiczną klasyfikacją części mowy, uważa się 
rzeczowniki, czasowniki, przym iotniki i przysłówki (zob. Zgółkowa, 1992).
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na listach skompilowanych na podstawie materiałów przeznaczonych dla Szwe­
dów uczących się języka angielskiego na określonym poziomie zaawansowania. 
Laufer z kolei (1991) uznała rzadkie wyrazy znajdujące się na listach słownictwa 
akademickiego.
Jednym ze sposobów badania zasobu leksykalnego uczących się jest także usta­
lanie profilu leksykalnego prac pisemnych uczących się (PFL). Metoda ta została opra­
cowana przez Laufer i Nationa (1995). Naukowcy wyszli z założenia, że częstość 
występowania wyrazów w tekstach, z którymi stykają się uczący się, ma znaczący 
wpływ na kolejność ich opanowywania, to znaczy im wyższa frekwencja danego 
słowa, tym większe prawdopodobieństwo, że zostanie szybciej opanowany. Idąc tym 
tropem, podzielili zasób słownikowy angielszczyzny na cztery grupy (zob. tabela 9).
T abela 9. C z te ry  g ru p y  słow nic tw a w  języku  an g ie lsk im  w ydzielone n a  p o trze b y  PFL
POZIOM 1 pierwszy 1000 wyrazów najczęściej występujących w języku angielskim
POZIOM 2 drugi 1000 wyrazów najczęściej występujących w języku angielskim
POZIOM 3 wyrazy z University Word List
POZIOM 4 pozostałe wyrazy
Źródło: Laufer, N ation, 1995.
Określenie profilu leksykalnego wypowiedzi jest zabiegiem polegającym na:
D e k o n s tru k c ji  je d n o s te k  te k s tu  d o  p o z io m u  je d n o s te k  p o d s ta w o w y c h , a n a s tę p n ie  
p rz y p isa n ie  ich  do  w y ró ż n io n y c h  p o z io m ó w  frek w en c ji i p ro cen to w e  o k re ś len ie  w ie l­
k o śc i p o szczeg ó ln y ch  p rzed z ia łó w . Je d n o s tk ą  te k s tu  w  ty ch  b a d a n ia c h , p o d o b n ie  ja k  
w  w iększości a n a liz  ilościow ych, jes t w y raz  tekstow y, czyli e lem en t od  spacji do spacji24 
(S eretn y  w  d ru k u ) .
Profil leksykalny wypowiedzi uczącego się jest to stosunek wyrazów z poszcze­
gólnych poziomów do wszystkich użytych przez niego w tekście (zob. tabela 10).
T abela 10. P rzy k ład o w y  p ro fil leksykalny  p ra cy  liczącej 500 w yrazów
POZIOM LICZBA W YRAZÓW PROCENT
POZIOM 1 315 65%
POZIOM 2 100 20%
POZIOM 3 50 10%
POZIOM 4 25 5%
Ogółem 500 100%
Źródło: opracow anie własne.
24 Choć m ożna mieć wiele zastrzeżeń do takiego podejścia, jest ono jedynym  stosowanym we 
wszystkich badaniach o charakterze statystycznym.
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Walidacji procedury pom iaru dokonano, porównując profil leksykalny wypo­
wiedzi rodzimych użytkowników języka angielskiego oraz cudzoziemców. Braki 
uczących się widać było szczególnie wyraźnie w obszarze słownictwa należącego 
do obszaru drugiego oraz do tak zwanej leksyki akademickiej (zob. tabela 11).
T abela 11. P ro fil leksykalny  p ra cy  uczących się i ro d z im y ch  u ży tk o w n ik ó w  języka
RODZIMI UŻYTKOWNICY 
-  PRACE PISEMNE
RODZIMI UŻYTKOWNICY 
-  WYPOWIEDZI USTNE
UCZĄCY SIĘ 
NA POZIOMIE C
0-1000 70% 80% 88%
1001-2000 10% 5% 3%
lista akademicka 10% 5% 3%
inne 10% 10% 6%
Źródło: Laufer, N ation, 1995.
Nieco inny charakter ma wskaźnik błędów leksykalnych (WBL), który oblicza 
się według wzoru:
W BL = - LB-  
LF
gdzie: W BL -  w sk a ź n ik  b łęd ó w  lek sykalnych ,
LB -  liczba  fo rm  b łęd n y c h ,
LF -  liczba  w szy s tk ic h  fo rm .
Dzięki zastosowaniu tej formuły możliwe jest obliczenie proporcji form lek­
sykalnych błędnie użytych przez uczącego się w stosunku do liczby wszystkich, 
których znajomością się wykazał. Jest to zatem, na co słusznie zwraca uwagę Read
(2000), pomiar nie tyle bogactwa, ile ubóstwa leksykalnego.
Procedura ta trudno  poddaje się standaryzacji. Czynnikiem  pierwszym są 
trudności z jednoznaczną identyfikacją i kategoryzacją błędów, w wyniku czego 
te same odstępstwa od normy są niejednokrotnie odmiennie klasyfikowane przez 
różnych poprawiających (zob. m.in. Dąbrowska, 2004; Dąbrowska i Pasieka, 2006, 
2007). Drugim jest brak możliwości ukazania w otrzymanym wyniku rodzaju oraz 
jakości błędu. Drobne uchybienia w pisowni (np. *moscie zamiast moście) mają ten 
sam ciężar gatunkowy co kalki językowe (np. wziąć *autobus z języka angielskiego), 
błędne użycie wyrazów (np. bardzo przeżyłam *zgon babci) czy błędne formacje 
słowotwórcze (np. *głupiość zamiast głupota). W  celu podniesienia rzetelności 
badań prowadzonych za pomocą WBL należy dokonać delimitacji obszaru analiz25 
oraz ustalić ścisłe kryteria klasyfikacji wyłonionych błędów.
25 W analizie prac uczących się języka francuskiego jako obcego koncentrowano się np. wyłącznie 
na  form ach czasownikowych. Wówczas WBL był stosunkiem  błędnych użyć form  czasownikowych 
do wszystkich pojawiających się w tekście form  czasownikowych (zob. Wesche, Paribakht, 1996).
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2.4.3. Inne procedury badające znajomość słownictwa wszerz
Wielkość zasobu słownikowego uczących się można także szacować, stosując tech­
nikę tłumaczenia. Źródłem ekscerpcji jednostek leksykalnych stanowiących treści 
testowania mogą być zarówno listy frekwencyjne (próbkowanie oparte na listach), 
jak i słowniki (próbkowanie oparte na słownikach), a sama procedura może mieć 
formę ustną (złożoną) lub pisemną (prostą). Obie mogą być wspomagane bodźcami 
ikonicznymi. W teście opartym  na technice tłumaczenia zadaniem uczących się 
jest podanie ekwiwalentu w języku rodzimym (J2 ^  J1) lub docelowym (J1 ^  J2). 
Wykorzystane jednostki mogą być częściowo zależne od kontekstu (A) lub całko­
wicie od niego niezależne (B):
A. P ro szę  p rz e tłu m a cz y ć  p o d k re ś lo n e  w yrazy :
1. You can  see h o w  th e  to w n  d e v e lo p ed .
2. You c a n n o t  say  m u c h  a b o u t h is  c h a ra c te r .
3. H e r id ea  is a v e ry  g o o d  one.
B. P ro szę  p rz e tłu m a cz y ć :
a h o rse  -  . . . k o ń   (J2 ^  J1)
k o ń  -  . h o r s e   (J1 ^  J2)
(N urw eni, Read, 1999)
Testowanie kompetencji leksykalnej za pomocą techniki tłumaczenia ma cha­
rakter bezpośredni i selektywny. Pomiar tego typu jest z założenia dwujęzyczny, 
co sprawia, że może być wykorzystywany jedynie do badania wielkości zasobu 
słownikowego populacji jednorodnych językowo. W jego przypadku konieczne 
jest opracowanie precyzyjnych kryteriów oceny odpowiedzi oraz określenie progu 
akceptowalności oczekiwanej reakcji.
Format oparty na tłumaczeniach stosuje się w badaniach retencji słownictwa 
(trwałości zapamiętywania) oraz relacji i uw arunkow ań produktywnego oraz 
receptywnego opanowania leksyki (zob. Takala, 1984; Schneider i.in., 2002, Mond­
rian, Wiersma, 2004).
Testy typu C, które powstały pierwotnie jako procedura określania ogólnego 
poziomu biegłości językowej, także próbowano wykorzystywać do badania wiel­
kości zasobu słownikowego uczących się (zob. Wesche, Paribakht, 1996). W tym 
celu z tekstu o adekwatnym stopniu trudności usuwa się drugą połowę niektórych 
wyrazów (usunięć można było dokonywać nawet w co drugim słowie). Zadaniem 
uczących się jest zaś uzupełnienie powstałych luk.
W ie lk ie  e p i d .  o d  zaw sze t o w a r z .  lud zk o śc i. ch o ć  p i e r .  d o b rz e  u d o k u .  p rz y p a d ­
k ie m  b y ła  z a r .  w  A ten ach , k tó ra  w  c i ą .  z a led w ie  j e d .  ro k u , 430 p. n . e., u ś m i e .  
je d n ą  c z w a .  a teńsk ie j a r . ,  to  n a  p o d s .  s ta rszy ch  t e k s .  w iem y, że  p l a .  w y s tę p o ­
w a ły  ta k ż e  w c z e .  najczęściej w ś .  w ie lk ich  s k u p .  lu d zk ic h , a w ięc  w  m i a .  i a r m .  
(test ty p u  C  d la  p o z io m u  C1; w y k o rz y s tan o  f ra g m e n t te k s tu  z  p o d rę c z n ik a : Seretny , 
2008b)
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Procedura bada znajomość słowa na poziomie produkcji. Jest przykładem testo­
wania zanurzonego, selektywnego i zależnego od kontekstu. Sam pom iar można 
zaś scharakteryzować jako prosty, jednojęzyczny i częściowo otwarty.
Narzędzie to nie jest jednak adekwatne do pomiaru wielkości zasobu słowniko­
wego uczących się. Powodem pierwszym jest brak powszechnie zaakceptowanych 
sposobów standaryzacji stopnia trudności tekstów stanowiących podstawę zadań. 
Ponadto, dokonanie poprawnych uzupełnień wymaga odwoływania się do znajo­
mości reguł gramatycznych (morfologicznych, syntaktycznych), a także kompeten­
cji tekstowej (Chapelle, 1994). Błędna odpowiedź może być zatem spowodowana 
przez czynniki inne niż brak znajomości słowa. Okazało się również, że wykonanie 
kilku testów typu C przez tego samego uczącego się przynosi wyniki o stosunkowo 
niskiej korelacji. Test sprawdza bowiem znajomość słownictwa z określonego 
obszaru tematycznego, a wyrazy, których fragmenty trzeba uzupełnić, należą do 
leksyki o różnej frekwencji i innym poziomie użyteczności komunikacyjnej.
3. Charakterystyka badań jakościowych
W yniki badań ilościowych nie przynoszą informacji na tem at tego, jak dobrze 
uczący się znają poszczególne słowa. Jeśli celem analiz jest więc uzyskanie odpo­
wiedzi na pytania:
-  czy uczący się wie dokładnie, co dany wyraz znaczy, czy też znajomość ta jest 
ogólnikowa?
-  czy potrafi się nim  posłużyć zgodnie ze swoimi potrzebami i zasadami użycia 
języka, podobnie jak to robią rodzimi użytkownicy?
-  czy zna słowa często współwystępujące z danym  w yrazem  lub/i z nim  
kojarzone?
konieczne jest zastosowanie procedur pomiaru o charakterze jakościowym.
3.1. Badania precyzji znajomości znaczenia
3.1.1. Test wiedzy głębokiej
Jedną z pierwszych procedur, która miała pomóc w ustaleniu, jak dobrze uczący 
się opanowali określone słowa, był test wyboru wielokrotnego opracowany przez 
Edwarda W. Dolcha i Dona Leedsa. Trzon jednostki był zdaniem nadrzędnym, 
w którym znajdował się hiperonim wyrazu testowanego (np. zwierzę, zniszczenie). 
Wraz z jednym ze zdań podrzędnych, czyli odpowiedzią prawidłową, tworzył jego 
definicję (za: Read, 2000: 90).
K row a to  zw ierzę , k tó re:
a) m ie sz k a  w  zoo ,
b) b ie rze  u d z ia ł w  w yścigach ,
c) daje  m leko ,
d) p racu je  w  p o lu .
(Dolch, Leeds, 1953)
K atas tro fa  to  z n iszczen ie , k tó re:
a) po jaw ia  się n ag le ,
b) je s t m a ło  g w a łto w n e ,
c) m o że  p rz y tra f ić  się człow iekow i,
d) z ac h o d z i n a  m a ły m  o b szarze .
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Krowa to  zw ierzę , k tó re  daje  m leko .
Katastrofa  to  zn iszczen ie , k tó re  po jaw ia  się nagle.
Zanegowane dystraktory uzupełniały tę definicję o dodatkowe informacje:
K row a  to  z w ie rz ę , k tó re  n ie  m ie sz k a  w  zo o , n ie  p ra c u je  w  p o lu , n ie  b ie rz e  u d z ia łu  
w  w yścigach .
Katastrofa  to  zn iszczen ie , k tó re  n ie  je s t m a ło  g w a łto w n e , n ie  t rw a  k ró tk o  i n ie  p rz y ­
tra f ia  się lu d z io m .
Procedura opracowana przez Dolcha i Leeda to jednojęzyczny test pisemny. Jest 
przykładem pomiaru bezpośredniego, selektywnego oraz zależnego od kontekstu.
3.1.2. Technika wywiadu
Innym  sposobem poszukiwania odpowiedzi na pytanie, jak  dobrze uczący się 
opanowali określone słowa, są badania mające charakter wywiadu. W czasie sesji 
padają pytania typu:
C o zn aczy  ...  książka  ...?
C o to  je s t . ..  książka  ...?
Jak  m o ż n a  w y tłu m a c zy ć , co to  je s t  . . .  książka  ...?
C o w id z isz , je ś li p a trz y sz  n a  . ..  książkę  . ?
Jak ie  ro d z a je  . ..  książek . . .  t u  są?
Ja k im  ro d z a jem  rzeczy  je s t . ..  książka  ...?
C o m o ż n a  z ro b ić  z  . książką . ?
C zy  p o tra f isz  u ło ży ć  t rz y  z d a n ia  z  w y ra z e m  . książka . ?
(V erhallen, Schoonen, 1993: 350)
Pom iar tego rodzaju cechuje dość niska efektywność. Długość procedury 
badawczej -  liczba pytań odnoszących się do jednego wyrazu sięga czasem kilku­
nastu, nieograniczony jest czas realizacji poszczególnych zadań -  powoduje, że 
ustalenie stopnia znajomości słownictwa większej grupy wyrazów u dużej liczby 
uczących się nie jest praktycznie możliwe. Trudno jest także zachować jedność 
i spójność procedury oceniania odpowiedzi. Uczący się reagują bowiem i wypo­
wiadają się w bardzo różny i nie do końca przewidywalny sposób.
Badanie kompetencji leksykalnej za pomocą techniki wywiadu ma charakter 
bezpośredni, selektywny, niezależny od kontekstu.
3.2. Badania wieloaspektowości znajomości znaczenia
3.2.1. Test wielowymiarowej znajomości znaczenia
Celem procedury pom iaru opracowanej przez Johna Reada (1989) było ustalenie, 
jak wiele aspektów znaczenia określonych wyrazów uczący się już opanowali. Test 
składał się z trzech części. W pierwszej -  uczący się za pomocą czterostopniowej 
skali oceniali swój stopień znajomości słowa; w drugiej -  mieli się wykazać um ie­
jętnością posługiwania się nim, świadomością jego wieloznaczności, znajomością
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łączliwości składniowo-semantycznej oraz formacji słowotwórczych; w części 
trzeciej -  mieli go zdefiniować.
Test Reada jest kolejnym przykładem pom iaru bezpośredniego, selektywnego 
oraz niezależnego od kontekstu.
Procedura ta była bardzo czasochłonna -  na w ykonanie testu badającego 
stopień znajomości 10 wyrazów przeznaczano jedną godzinę (Read, 2000: 178). 
Nie przynosiła także zadowalających wyników. Powodem pierwszym był brak 
jednoznacznych kryteriów oceny zarówno drugiej, jak  i trzeciej części testu26. 
Wątpliwości budziło także stosowanie tych samych kryteriów i tej samej skali 
w odniesieniu do wyrazów, które różniły się liczbą znaczeń, bogactwem kolokacji 
oraz liczbą możliwych do utworzenia od nich formacji słowotwórczych. O losach 
testu zaważył jednak przede wszystkim znaczący brak korelacji między wynikami 
części pierwszej oraz drugiej i trzeciej, który świadczył o niskiej wiarygodności 
tego narzędzia pomiaru.
Fragmenty części II arkusza testowego wyrazu interpretować
INTERPRETOWAĆ
1. Proszę napisać dwa zdania A i B. W  każdym proszę użyć obu wyrazów z pary, 
pamiętając o poprawnej konstrukcji gramatycznej.
a) interpretować eksperyment
b) interpretować wiersz
2. Proszę napisać trzy wyrazy, które mogą się pojawić w podanych lukach. 
interpretować - .............................
3. Proszę dokończyć zdania, pamiętając o poprawnych formach.
Ktoś, kto interpretuje, dokonuje interpret.......................
Edwin jest wspaniałym  interpret........................... poezji Słowackiego.
M arek wykazał się zdolnościami in terpret.......................
(na podst. Read, 2000: 179)
3.2.2. Vocabulary Knowledge Scale
Najbardziej znany test badający stopień znajomości znaczenia został opracowany 
przez Marjorie Wesche i Tahereha Paribakhta (1996). Uczący się, konfrontowani 
z listą wyrazów dowolnie dobranych na potrzeby eksperymentu (zob. Read, 2000: 
134-135), mają ocenić stopień ich znajomości, posługując się specjalnie opraco­
waną skalą (Vocabulary Knowledge Scale, dalej: VKS). Mają także pokazać swoją
26 John Read m ówi o trudnościach z rzetelnym  punktow aniem  „jakości” dobranych połączeń 
kolokacyjnych. Stwierdził np., że interpretować źle oraz interpretować fałszyw ie  nie pow inny być 
oceniane tak  samo, nie wiedział jednak, w jaki sposób różnicować te odpowiedzi za pom ocą punk­
tacji. Podobne trudności napotkał przy ocenie tłum aczeń oraz definicji.
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kompetencję, budując zdanie z wyrazem wyjściowym27. Propozycja ta łączy więc 
samoocenę uczącego się (wiedzę deklaratywną) z elicytacją produkcji językowej 
(wiedzą proceduralną), która ma potwierdzić jego znajomość słowa.
książka
1. N ie  p rz y p o m in a m  sobie, żebym  k iedykolw iek  sp o tk a ła  s ię /spo tka ł się z  ty m  słowem .
2. W id z ia łe m /W id z ia ła m  ju ż  to  słow o, ale n ie  z n a m  jego  zn aczen ia .
3. S p o tk a łe m  s ię /s p o tk a ła m  się z  ty m  sło w em  i m y ślę , że  z n a c z y .................(sy n o n im
lub  tłu m aczen ie ).
4. R o z u m ie m  z n ac ze n ie  teg o  słow a; o n o  z n a c z y .......................................... ( sy n o n im  lub
tłu m aczen ie ) .
5. P o tra fię  użyć  tego  słow a w  z d a n i u : ......................................................................(jeśli w y k o ­
n u jesz  ten  p u n k t ,  w y k o n a j ta k ż e  p u n k t  4).
(na p odst. W esche, P a ribakh t, 1996: 30)
Pięć pytań skali odpowiada pięciu poziomom znajomości słowa (zob. tabela 12). 
Jeden punkt przyznawany jest, gdy uczący się nie zna wyrazu, dwa -  jeśli jest mu 
znany, ale nie potrafi powiedzieć, co znaczy. Za podanie poprawnego ekwiwalentu 
lub synonimu otrzymuje trzy punkty, przy czym jeśli popełni błąd, punktacja pozo­
staje na poziomie drugim. Błędna odpowiedź w kategorii czwartej i piątej także skut­
kuje przydzieleniem dwóch punktów. Jeśli zaś słowo zostanie błędnie użyte w zdaniu, 
uczący się otrzymuje punkt trzeci. Cztery punkty naliczane są tylko wówczas, gdy 
sposób, w jaki uczący się użył wyrazu w zdaniu, wskazuje, że zna on jego znaczenie 
i kontekst, w jakim może się pojawić, natomiast popełnił błąd (np. gramatyczny, 
ortograficzny) w stworzonej przez siebie konstrukcji. Maksymalna liczba punktów 
(pięć) przydzielana jest za bezbłędne posłużenie się wyrazem w zdaniu.




1 1 słowo nieznane
2 2 słowo znajome, ale znaczenie nieznane
3 3 słowo znane -  podany poprawny synonim lub ekwiwalent
4 4 słowo znane, użyte poprawnie pod względem semantycznym
5 5 słowo użyte poprawnie pod względem semantycznym i gramatycznym
Źródło: W esche, Paribakht, 1996: 30.
John Read (2000: 136) słusznie zwraca uwagę na fakt, iż za pomocą instru­
mentu opracowanego przez Wesche i Paribakhta nie można ocenić, czy uczący się
27 Zastrzeżenia co do traktow ania um iejętności budowania zdań jako jednoznacznej ze znajo­
mością znaczenia m iał A. McNeill (1996). Zauważył on i potwierdził swoją tezę badaniam i, że uczący 
się mogą zbudować zdanie poprawne pod względem semantycznym i gramatycznym, a m im o to nie 
do końca rozumieć znaczenie wyrazu. Sytuacja taka zachodzi na przykład wtedy, gdy nauka opiera 
się na pamięciowym opanowywaniu całych konstrukcji.
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zna inne znaczenia badanego słowa, poza tym, które podaje. Autorzy próbowali 
rozwiązać tę kwestię, dodając szósty stopień skali:
6. N astęp u jące  z d a n ia  p o k a zu ją  in n e  z n aczen ia  tego  słow a, k tó re  zn am :
Włączenie dodatkowego elementu spowodowało jednak zachwianie systemu 
punktowania, gdyż brak produkcji językowej w zakresie innych znaczeń bada­
nego wyrazu nie może być utożsamiany z brakiem jego znajomości. Ostatecznie 
autorzy postanowili pozostawić go w postaci pierwotnej, zwłaszcza że prowadzone 
przez nich badania potwierdziły zarówno trafność, jak i rzetelność tej procedury 
pomiaru, mieszczącej się w kategoriach testowania bezpośredniego, selektywnego 
oraz niezależnego od kontekstu.
Niewątpliwą zaletą rozwiązania zaproponowanego przez Wesche i Paribakhta 
jest możliwość obserwacji rozwoju leksykalnego uczących się. Poddani badaniu 
z tym samym zestawem wyrazów po określonym czasie procesu kształcenia języ­
kowego mogą uzyskać wyniki podobne (plateau), wyższe (przyrost) lub niższe 
(regresja). VKS umożliwia także porównywanie rezultatów różnych uczących się 
uzyskanych po upływie tego samego czasu.
3.2.3. State Rating Task
Autorem propozycji, która bada znajomość różnych aspektów słowa bez konieczno­
ści odwoływania się do trudnej w ocenie produkcji językowej, jest angielski badacz 
Rob Waring (1999). Jego test umożliwiający ocenę stopnia znajomości znaczenia 
(State Rating Task -  dalej: SRT) został jednak tak skonstruowany, by ukazać rodzaj 
i zależność wzajemnych relacji m iędzy słownictwem pasywnym i aktywnym. 
W wersji pierwszej uczący się mieli ocenić swoje umiejętności językowe osobno 
na poziomie recepcji i produkcji (zob. tabela 13).
Tabela 13. Stopień znajomości słowa SRT R. Waringa (1999) -  ujęcie pierwsze
ROZUMIENIE UŻYCIE
0 -  Wiem, że nie rozumiem tego słowa.
1 -  Nie jestem pewien/pewna, czy rozumiem
to słowo.
2 -  Jest prawie pewien/pewna, że rozumiem
to słowo.
3 -  Dobrze rozumiem to słowo.
0 -  W iem, że nie potrafię posługiwać się tym
słowem.
1 -  Nie jestem pewien/pewna, czy potrafię
posługiwać się tym słowem.
2 -  Jestem prawie pewien/pewna, że wiem, jak się
posługiwać tym słowem.
3 -  Wiem dobrze, jak posługiwać się tym słowem.
R U
czytać 0 1 2  3 
instynkt 0 1 2  3 
zasobny 0 1 2  3 
różnić się  0 1 2  3
0 1 2  3 
0 1 2  3 
0 1 2  3 
0 1 2  3
Źródło: na  podst. W aring, 1999.
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W ostatecznej wersji SRT ich zadaniem jest przyporządkowanie do badanego 
słowa odpowiedniej litery (zob. tabela 14).
T abela 14. S top ień  znajo m o ści słow a SRT R. W arin g a  (1999) -  ujęcie końcow e
NIE ZNAM TEGO MYŚLĘ, ŻE ZNAM ROZUMIEM
SŁOWA TO SŁOWO TO SŁOWO
E i ł
Nie wiem, jak posługiwać Myślę że rozumiem to Myślę, że rozumiem to
się tym słowem. słowo, ale nie wiem, słowo i wiem, jak się nim
jak się nim posługiwać. posługiwać.
---------------► D C
W iem, jak posługiwać się Rozumiem to słowo, Rozumiem to słowo
tym słowem. ale nie umiem się nim i wiem, jak się nim
posługiwać. posługiwać.
---------------► B A
in stynk t D 
czytać A 
zasobny  E
Źródło: na  podst. W aring, 1999.
SRT, podobnie jak  VKS, umożliwia obserwację zm ian stopnia znajomości 
wyrazów przez poszczególnych uczących się. Wątpliwości budzi jednak to, że 
bada on wyłącznie ich wiedzę deklaratywną, pomijając zupełnie sprawdzanie ich 
umiejętności proceduralnych.
3.3. Badania znajomości sieci powiązań
3.3.1. The Word Associates Test
Jeden z pierwszych testów skojarzeniowych, który miał pokazać, jak dobrze 
uczący się znają znaczenia wyrazów, został opracowany przez Johna Reada (1993, 
1998). Jego podstawę teoretyczną stanowiły wyniki badań skojarzeń swobodnych 
rodzimych użytkowników języka angielskiego, z których wynikało, że są one 
powtarzalne i tworzą niezwykle spójną sieć powiązań.
Test skojarzeń Reada ma format zamknięty. W pierwszej wersji słowa, których 
znajomość poddawano kontroli, pojawiały się wraz z ośmioma innymi wyrazami, 
przy czym tylko cztery z nich pozostawały w pewnych relacjach z jednostką wyj­
ściową. Zadaniem uczących się było wskazanie prawidłowych kombinacji.
edit
a r ith m e tic s  film  p o le  p u b lish in g
rev ise  r isk  su rface  te x t28
(Read, 2000: 181)
28 Prawidłowe rozwiązanie: edit -  film, publishing, revise, text.
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W teście wykorzystane zostały trzy rodzaje powiązań między wyrazem wyj­
ściowym (bodźcem) a wariantami:
-  paradygmatyczne -  warianty są różnego rodzaju synonimami (zob. Przybylska, 
2003) wyrazu wyjściowego; np.: wydawać -  publikować, koń -  rumak, wspaniały
-  niezwykły;
-  syntagmatyczne -  wyraz wyjściowy i warianty prawidłowe mogą się pojawiać 
w wyrażeniach, zwrotach, frazach; tworzą one zatem kolokacje, np. słońce -  
zachodzić, piłkarski -  mecz;
-  analityczne -  wyraz kojarzony odnosi się do jakiegoś aspektu, komponentu 
wyrazu stymulującego i może być wykorzystany w jego definicji, np. drużyna
-  razem, elektron -  część, słońce -  okrągły.
Konstrukcja zadań uwzględniała różne znaczenia wyrazu wyjściowego oraz 
możliwość jego funkcjonowania jako innej części mowy29. Podanie przez uczących 
się wszystkich prawidłowych odpowiedzi oznaczało bardzo dobrą znajomość 
wyrazu wyjściowego. Brak odpowiedzi poprawnych był zaś jednoznaczny z bra­
kiem jego znajomości.
Ze względu na to, że w testach opartych na jednostkach zamkniętych praw­
dopodobieństwo odgadnięcia poprawnej odpowiedzi jest stosunkowo wysokie, 
Read badał rzetelność opracowanej przez siebie procedury, wykorzystując pro­
tokół głośnego myślenia. Z obserwacji zachowań uczących się wynikało, że chęć 
odgadnięcia znaczenia słowa na podstawie jego możliwych połączeń zdecydowanie 
częściej pojawiała się u lepiej znających język; słabsi, jeśli nie rozpoznawali wyrazu 
wyjściowego, najczęściej opuszczali kombinacje.
W kolejnej wersji testu (Read, 1998) jednostkami wyjściowymi stały się słowa 
należące do jednej kategorii gramatycznej, a połączenia zostały zgrupowane w dwu 
kolumnach. Słowa po lewej stronie zawsze wchodzą z wyrazem wyjściowym w rela­
cje paradygmatyczne, słowa po prawej -  w syntagmatyczne, przy czym liczba 
poprawnych odpowiedzi w różnych przykładach jest inna, wahając się od trzech 
do jednej.
sudden
b e a u tifu l  q u ick  su rp r is in g  th ir s ty  ch an g e  d o c to r  n o ise  sc h o o l30
(na podst. Read, 1998)
Przedstawiając badania trafności nowej wersji testu, Read podkreślił, iż roz­
wiązanie to przyczyniło się do obniżenia liczby odpowiedzi odgadywanych, ale 
ich nie wyeliminowało (zob. Read, 2000).
29 Zjawisko konwersji, czyli zdolność wyrazu do występowania w funkcji różnych części mowy, np. 
to cut i a cut, jest w języku angielskim bardzo rozpowszechnione; w polskim występuje zdecydowanie 
rzadziej, np. kto? -  drużynowy  i ja k i? -  drużynowy.
30 Prawidłowe rozwiązanie: sudden -  quick, surprising; sudden -  change, noise.
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4. Podsumowanie
Prezentacja rozwiązań stosowanych w badaniach kompetencji leksykalnej uczą­
cych się języka światowego, jakim w ostatnich dziesięcioleciach stał się angielski, 
m iała cel dwojaki. Powodem pierwszym było uwidocznienie wagi zagadnie­
nia, jakim  jest pom iar kom petencji leksykalnej uczących się. Doczekało się 
ono bowiem w stosunkowo krótkim  czasie licznych i wieloaspektowych analiz. 
Drugim  było ukazanie możliwie wielu formatów testów na przykładzie jednego 
języka. Zróżnicowanie zaproponowanych procedur jest bowiem dowodem na to, 
że system językowy jako taki nie narzuca określonych rozwiązań31, choć z pew­
nością niektóre z nich mogą się lepiej sprawdzać na gruncie, na którym pierwotnie 
powstały.
W badaniach kompetencji leksykalnej uczących się języka angielskiego jako 
obcego pomiary, których celem jest określenie wielkości zasobu leksykalnego uczą­
cych się, dominują nad tymi, których zadaniem jest ustalenie stopnia znajomości 
tworzących go wyrazów (zob. tabela 15). Najpopularniejsze z nich to testy: VLT 
autorstwa Nationa (1990) oraz EVST opracowany przez Mearę i Jonesa (1990). 
Czynnikami przemawiającymi na ich korzyść są:
-  prosta konstrukcja,
-  brak skomplikowanych wymagań dotyczących sposobu przeprowadzania,
-  możliwość szybkiej weryfikacji wyników.
Najczęściej badanymi wskaźnikami są natomiast: gęstość leksykalna tekstu 
Ure, 1971) oraz jego profil (Laufer, Nation, 1995).
Przewaga rozwiązań ilościowych nad jakościowymi wynika przede wszystkim 
z potrzeb. W  praktyce dydaktycznej zdecydowanie ważniejsza jest możliwość 
ustalenia ogólnego potencjału leksykalnego, jakim w danym momencie dysponują 
uczący się, niż określenie stopnia opanowania kilku wybranych wyrazów. Nie bez 
znaczenia jest też to, iż za pomocą testów ukierunkowanych na znajomość słow­
nictwa wszerz można badać i porównywać potencjał dużych grup uczących się 
o różnych językach pierwszych, wywodzących się z różnych kręgów kulturowych, 
a także śledzić dynamikę rozwoju ich kompetencji leksykalnej. Atrakcyjność tego 
podejścia dodatkowo podniosło wykrycie znaczącej korelacji między wielkością 
zasobu słownikowego oraz ogólnym poziomem biegłości językowej (zob. m.in. 
Milton, 2006).
Warto w tym miejscu podkreślić, że żadna z procedur pom iaru kompetencji 
leksykalnej nie została zaakceptowana jako narzędzie uniwersalne, poszczególne 
procedury badawcze mierzą bowiem zazwyczaj jeden lub kilka aspektów znajomo­
ści słowa. Całościowe badania wiązałyby się zatem z koniecznością opracowania 
baterii testów. Postulowała to już kilkanaście lat tem u Francine Melka (1997), 
sugerując jednakże, by do czasu skonstruowania odpowiedniej serii procedur 
zarzucić wszelkie próby pom iaru zasobu słownikowego. Wydaje się jednak, że
31 Potwierdziła to także analiza polskich koncepcji przedstawiona w kolejnym rozdziale.
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prawdopodobieństwo opracowania doskonałego narzędzia badawczego bez stale 
podejmowanych prób jego weryfikacji na gruncie empirycznym jest znikome. 
Bateria testów umożliwiająca kompleksowe badanie kompetencji leksykalnej uczą­
cych się może powstać wyłącznie w wyniku nieustannie podejmowanych działań, 
dzięki którym niedoskonałe i/lub nieadekwatne techniki testowania będą ulegały 
modyfikacji, a procedury oceniania i interpretacji wyników -  standaryzacji oraz 
obiektywizacji.
















zamknięte 0/1 weryfikacyjny prosta
A 1000 LEVEL TEST J2 próbkowanie 
oparte na listach
bezpośrednie, selektywne, 
częściowo zależne od kontekstu







zamknięte 0/1 weryfikacyjny prosta




zamknięte 0/1 weryfikacyjny prosta
PVLT J2 próbkowanie 
oparte na listach
bezpośrednie, selektywne, 
częściowo zależne od kontekstu
otwarte 0/1 weryfikacyjny prosta
VL DICTATION TEST J2 próbkowanie 
oparte na listach
bezpośrednie, selektywne, 
częściowo zależne od kontekstu
otwarte 0/1 weryfikacyjny prosta
TRANSLATION TEST J1/J2 próbkowanie 
































VKS J2 próbkowanie 
oparte na listach/ 
słownikach
bezpośrednie, selektywne, 






SRT J2 próbkowanie 
oparte na listach/ 
słownikach
bezpośrednie, selektywne, 




ASSOCIATION TEST J2 próbkowanie 




zamknięte 0/1 weryfikacyjny prosta
Źródło: opracowanie własne.

V. B A D A N IA  KOMPETENCJI LEKSYKALNEJ -  POLSKIE  
D O ŚW IA D C Z E N IA
1. Wprowadzenie
Dotychczas nie prowadzono badań kompetencji leksykalnej uczących się języka 
polskiego jako obcego. Ocenie podlegała jedynie receptywna i/lub produktywna 
znajomość określonych wyrazów, którą sprawdzano, pośrednio lub bezpośrednio, 
jako jeden z aspektów osiągnięć językowych. Stosowane procedury nie były stan­
daryzowane. Wyniki pomiaru nie mogły być więc porównywane, nie dawały także 
podstaw do określania ogólnego poziomu kompetencji leksykalnej uczących się 
lub dynamiki jej rozwoju. Analizom poddano natomiast błędy popełniane przez 
cudzoziemców w trakcie nauki języka, wyekscerpowane z ich wypowiedzi pisem­
nych. Chociaż celem autorów nie było ustalenie braków w zasobie leksykalnym 
badanych, część prac można włączyć w nurt badań nad kompetencją leksykalną. 
Niektóre wyliczenia i wnioski rzucają bowiem nieco światła na umiejętności słow­
nikowe uczących się polszczyzny.
Zupełnie inaczej przedstawia się kwestia badań kompetencji leksykalnej rodzi­
mych użytkowników języka polskiego. Zapoczątkowane zostały jeszcze pod koniec 
XIX wieku, a ich podmiotem były najczęściej dzieci lub młodzież szkolna. Histo­
rię1 i charakter tych badań warto przypom nieć z kilku ważkich powodów. Po 
pierwsze, część z nich była próbą adaptacji na gruncie polskim rozwiązań propo­
nowanych w innych krajach Europy i świata. Stosowane w nich zabiegi mogą być 
więc przydatne w badaniu leksykalnych umiejętności językowych uczących się 
cudzoziemców. Po drugie, doświadczenia badaczy, a przede wszystkim wnioski 
wysnuwane na ich podstawie, mogą się okazać użyteczne w kontekście glottody- 
daktycznym2. Dotyczą one, co prawda, grupy użytkowników o często nieporów­
nywalnym poziomie kompetencji, zostały jednak oparte na polskim materiale 
językowym, a zatem uwzględniają specyfikę polszczyzny jako języka fleksyjnego.
Cele badań prowadzonych nad słownictwem dzieci i młodzieży były bardzo 
zróżnicowane. Chodziło w nich o ustalenie:
1 Przeglądu starszych koncepcji, sprzed 1950 roku, dokonuję na podstawie prac E. Polańskiego 
(1977, 1982), J. Konopnickiego i M. Ziemby (1968), opatrując je własnym komentarzem.
2 Dydaktyka języka ojczystego i obcego m a bowiem wiele „miejsc wspólnych” (zob. Kita, 2002).
109
-  wielkości zasobu słownikowego dzieci w początkowej fazie rozwoju mowy oraz 
dynamiki jego przyrostu (obszar I),
-  wielkości zasobu słownikowego określonej grupy wiekowej dzieci lub m ło­
dzieży oraz dynamiki jego przyrostu (obszar II),
-  wielkości przyrostu słownictwa, który nastąpił w wyniku określonych działań 
dydaktycznych (obszar III),
-  treści słownika dzieci w określonym wieku i/lub fazie rozwoju oraz stopnia 
znajomości znaczenia wyrazów (obszar IV),
-  wielkości i rodzaju przyrostu słownictwa w odniesieniu do określonych obsza­
rów tematycznych (obszar V),
-  struktury słownika dziecka (obszar VI),
-  braków w kompetencji leksykalnej dzieci i młodzieży na podstawie analizy ich 
wypowiedzi ustnych i pisemnych (obszar VII).
Badania m iały charakter zarówno ilościowy, jak i jakościowy, a stosowane 
w nich procedury były bardzo zróżnicowane. Opierały się na m etodzie licze­
nia wprost lub rozmaitego rodzaju próbkowaniu. W wielu uwzględniano także 
zmienne indywidualne (wiek, płeć badanych) oraz środowiskowe (takie jak np. 
dom, szkoła, miejsce zamieszkania, wykształcenie rodziców), które są ważnymi 
determinantami zasobu leksykalnego dzieci i młodzieży (zob. Polański, 1982).
Poniżej przedstawione zostały propozycje, które miały pionierski charakter lub 
wykorzystywały rozwiązania metodologiczne zbliżone do stosowanych w bada­
niach kompetencji leksykalnej uczących się języka docelowego.
2. Badania zasobu słownikowego rodzimych użytkowników  
języka polskiego
2.1. Badania zasobu słownikowego języka dzieci w pierwszej fazie rozwoju 
mowy -  metoda liczenia wprost (obszar I)
Metodologia badań obszaru pierwszego wykorzystuje tak zwane liczenie wprost 
wszystkich wyrazów, którym i posługuje się dziecko. Zasób leksykalny3 mniej 
więcej do trzeciego roku życia rozwija się stopniowo i nie jest zbyt obszerny, stąd 
jego wielkość można ustalić przez wyliczenie elementów. Wypowiedzi dziecka 
są zazwyczaj rejestrowane w specjalnych dzienniczkach obserwacji lub, rzadziej, 
w nagraniach4, a następnie poddawane analizie leksykalno-statystycznej.
W Polsce badania takie zapoczątkował Baudouin de Courtenay, który obserwo­
wał rozwój mowy u pięciorga swoich dzieci. Interesowało go, co prawda, głównie 
kształtowanie się systemu fonetycznego, ale ponieważ ten nie rozwija się w próżni,
3 Mowa tu  oczywiście o słowniku czynnym, którym  dziecko faktycznie posługuje się w kom u­
nikacji z otoczeniem.
4 Najstarsze prace m iały charakter biograficzny, a obserwacje prowadzone były przede wszystkim 
przez nauczycieli i rodziców. Często dotyczyły dzieci „przedwcześnie rozwiniętych lub opóźnionych 
w rozwoju językowym” (Polański, 1982: 7).
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jego analizy zawierają sporo ciekawych spostrzeżeń dotyczących rozwoju zasobu 
słownikowego dzieci. Wyniki badań Baudouina de Courtenay zostały opubliko­
wane przez Marię Chmurę-Klekotową w 1974 roku.
Słownictwo dzieci długo interesowało głównie psychologów5. Pierwszą pracą 
językoznawczą z tego zakresu była książka Marii Zarębiny (1965), w której autorka, 
dokonując opisu kształtowania się systemu językowego dziecka, uwzględniła także 
aspekt słownikowy. Zapiski z obserwacji uczestniczącej pozwoliły jej stwierdzić, że 
badany chłopczyk (syn) w wieku jednego roku i sześciu miesięcy znał czynnie jedy­
nie 118 słów. W ciągu niespełna pół roku natomiast jego zasób leksykalny zwiększył 
się niemal pięciokrotnie i liczył już 623 słowa6. Tak gwałtownego przyrostu nie 
obserwuje się już na dalszych etapach rozwoju językowego. Wielkość słownika 
trzylatka waha się bowiem w granicach 1000-1500 wyrazów, osiągając poziom 
około 6000 jednostek w momencie rozpoczynania przez dziecko nauki szkolnej7.
Dynamika przyrostu słownictwa u poszczególnych dzieci może być zróżni­
cowana ze względu na uwarunkowania osobowościowe oraz środowiskowe (zob. 
Lipińska, 2003). U wszystkich jednak na pewnym etapie rozwoju językowego 
następuje gwałtowny skok. Tak pisze o tym Magdalena Smoczyńska:
[P ierw sze  w y razy ] d z ieck o  w y m a w ia  n ie ja k o  „n a  p a m ię ć ”. N ie  m a  jeszcze  w  g łow ie  
p rz ep isu  n a  w y m a w ian ie  p o szczeg ó ln y ch  g ło sek  a n i n ie  p o tra f i  ich  ze  so b ą  d o w oln ie  
k o m b in o w ać . D o p ie ro  m ając  5 0 -7 0  w y razó w , p rz e ła m u je  to  o g ra n ic z e n ie  i o d  ra z u  
n o tu je m y  g w a łto w n y  p rz y ro s t s ło w n ic tw a. W  ty m  sa m y m  czasie dziecko  z aczy n a  te 
w y ra z y  zes taw iać . To k o le jn y  k a m ie ń  m ilow y . N a jp ie rw  łączy  p o z b aw io n e  o d m ia n y  
w y ra z y  w  n ib y -z d a n ia , z w an e  z le p k a m i, np . M a m a  a m , D a  m eko . A le  ju ż  n ie d łu g o  
p o te m  p o jaw ia  się o d m ia n a : M o ja  ląćka , a le  D a j ląćke; Ta ta  p i ,  a le  p o s ie t pać . M oże 
m ó w ić  po  sw ojem u (np. słyszy  szczo tka , a m ó w i ciotka), ale w ie , ja k  to  w y p o w ied z ieć  
(S m o czy ń sk a, 2007).
Metodę „liczenia wprost”, przy rzetelnym sposobie rejestracji danych, cechuje 
wysoka wiarygodność uzyskiwanych wyników. Nie można jednakże stosować jej 
w późniejszym okresie życia dziecka z kilku powiązanych ze sobą powodów. Po 
pierwsze, na skutek zwiększonej liczby i intensywności kontaktów z otoczeniem 
przestaje być możliwa obserwacja wszystkich jego działań językowych. Zarysowuje 
się także, dużo wyraźniej niż we wczesnym dzieciństwie, różnica między słowni­
ctwem czynnym i biernym. Liczenie wprost może zaś dotyczyć jedynie jednostek 
słownika aktywnego.
5 Zob. prace S. Szum ana (1955, 1985), M. Przetacznikowej (1959, 1963), L. Geppertowej (1959) 
oraz tom  O rozwoju języka ... (1968).
6 Bardzo podobną  dynam ikę p rzy rostu  słow nictw a zaobserwow ała am erykańska badaczka 
E. Smith (za: McCarthy, 1968), stosując m etodę próbki. W  wieku 18 m iesięcy badane dziecko znało 
22 wyrazy, w wieku 2 lat -  118 wyrazów.
7 Dane uzyskane przez M arię Zarębinę, a także przez M arię Kielar-Turską (1989) nie odbiegają 
od  wyników otrzym anych przez badaczy zajmujących się językiem dziecka poza granicam i Polski. 
Nawet znaczne rozbieżności nie podważyłyby jednakże w iarygodności m etody „liczenia w prost”. 
Nie jest ona bowiem zależna od powtarzalności uzyskiwanych rezultatów.
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2.2. Badania zasobu słownikowego języka dzieci -  metoda próbkowania 
opartego na słownikach oraz listach wyrazów (obszar II)
W  przypadku dzieci starszych wielkość zasobu słownikowego bądź dynamikę 
jego przyrostu starano się ustalić za pomocą metod szacunkowych, czyli różnego 
rodzaju próbkowania. Opierano je na listach słownikowych lub wyrazowych.
Badania rodzimych użytkowników języka listą słownikową zapoczątkował 
w Stanach Zjednoczonych Levis M. Terman (1916). Zgodnie z ustalonym wcześniej 
algorytmem wybierał on ze słownika ogólnego określoną liczbę wyrazów. Procent 
wyrazów znanych dzieciom z tej listy był dla niego jednoznaczny z procentem 
wszystkich wyrazów znanych im, a znajdujących się w opracowaniu leksykogra- 
ficznym, które było źródłem ekscerpcji. Jeśli więc któreś dziecko potrafiło podać 
znaczenie 27% wyrazów z listy wyekscerpowanej ze słownika liczącego 40 000 
haseł, Terman przyjmował, że wielkość zasobu słownikowego badanego to około 
10 080 wyrazów. Na podstawie tak poczynionych obliczeń ustalił on, że w słowniku 
przeciętnego ośmiolatka jest około 3600 wyrazów, a zasób leksykalny osiemna- 
stolatka to mniej więcej 13 500 słów.
W Polsce pierwsze badania tego rodzaju prowadzono w okresie międzywo­
jennym. E. Romahn (1931) posłużył się w nich Ilustrowanym słownikiem  Michała 
Arcta. Zestawienia wyrazów dobierał kolumnowo oraz przekrojowo8. Każdego 
ucznia badał nieco inną listą, co, niestety, nie dało możliwości poprzecznego 
porównywania rezultatów uzyskanych przez poszczególnych uczestników eks­
perymentu ani sensownego uśrednienia wyniku badanej populacji. Analizując 
uzyskane rezultaty, Romahn przyjął ciekawe założenie. Uznał mianowicie, że słowa 
znane najsłabszemu uczniowi można traktować jako znane wszystkim lepszym, te 
zaś znane tylko najlepszym -  za praktycznie nieistniejące w słowniku danej grupy 
wiekowej (za: Polański, 1977: 50).
Rezultaty uzyskane przez Romahna były bardzo wysokie -  wielkość zasobu 
słownikowego uczniów na zakończenie nauki w szkole podstawowej (13./14. rok 
życia) wahała się, według jego danych, od 40 000 do 50 000 wyrazów.
Równie wysokie wyniki, uzyskał Stefan Stefański (1933/1934), który podobnie 
jak Romahn, badał każdego ucznia inną listą. Z otrzymanych przez niego rezulta­
tów wynika, że przyrost słownictwa u badanych dzieci jest bardzo znaczący i ma 
charakter skokowo-progresywno-regresywny. Między 8. a 9. rokiem zasób rośnie 
bowiem jedynie o około 1760 wyrazów, natom iast między 12. a 13. aż o 11 674 
słowa. Najwyższą wartość liczbową -  50 395 -  osiąga zaś w 13. roku życia dziecka, 
by w 19. spaść do 44 451 (zob. tabela 16). Regresję liczebności zasobu słownikowego 
Stefański tłumaczył negatywnym wpływem przerwy w nauce szkolnej badanych, 
które miało miejsce między zakończeniem szkoły podstawowej a początkiem nauki 
w szkole zawodowej. Wielkości ani przyczyn skokowego przyrostu nie komentował.
8 Ekscerpcja kolumnowa polega na wybieraniu z co 20 strony wyrazów znajdujących się w jednej 
kolumnie, dobór przekrojowy zaś -  na selekcji jednego w yrazu z co drugiej strony.
112
Tabela 16. W ynik i b ad ań  zasobu słownikowego dzieci i m łodzieży S. Stefańskiego (1933/1934)
WIEK (w latach) LICZBA W YRAZÓW PRZYROST
6 12 500
7 14 029 1529
8 21 000 6971
9 22 760 1760
11 31 771 9011
12 38 721 6950
13 50 395 11674
19 44 451 -5 944
Źródło: Stefański, 1933/1934.
Wyniki uzyskane przez Romanha i Stefańskiego są kilkakrotnie wyższe od tych 
uzyskanych przez innych badaczy. Widać to wyraźnie zwłaszcza w odniesieniu 
do rezultatów otrzymanych przez Lewisa Termana, twórcę metody próbkowania 
opartego na słowniku. Zdaniem  Polańskiego, polscy badacze zbyt dosłownie 
potraktowali założenie, że „przypadkowy wybór słów ze słownika przemnożony 
przez liczbę jego stron, daje rzeczywisty obraz zasobu słownikowego dziecka” 
(1977: 51). Niska wiarygodność wyników9 w połączeniu z niewielką reprezenta­
tywnością prób10 spowodowała, że obserwacje Romahna i Stefańskiego nie stały 
się punktem  odniesienia dla innych badaczy, choć są z pewnością ważnym przy­
czynkiem metodologicznym do badań kompetencji leksykalnej rodzimych użyt­
kowników języka polskiego.
Podejście drugie, czyli próbkowanie oparte na listach wyrazowych, uważane 
jest za bardziej wiarygodne. Jednym z pierwszych badaczy, który wykorzystał je 
w praktyce, był Amerykanin A. Watts (za: Polański, 1982: 10). W yniki uzyskane 
przez niego przedstawiają się następująco:
-  przeciętne dziecko w wieku 5 -6  lat zna co najmniej 2000 wyrazów, przy czym 
liczba ta może być większa u dzieci ze środowiska miejskiego, ze względu na 
większy dostęp do dóbr kultury,
-  w wieku około 7-8 lat wielkość słownika wzrasta do około 4000 wyrazów,
-  następnie rośnie o około 700 wyrazów rocznie, tak że przy końcu szkoły pod­
stawowej (wiek 14 lat) może się wahać w granicach 10 00011.
9 Słowniki, z których dokonuje się ekscerpcji, często są zupełnie nieporównywalne zarówno ze 
względu na ich m akro-, jak  i m ikrostrukturę.
10 Obserw acje przeprow adzone były na małej liczbie badanych wyw odzących się z jednego 
środowiska.
11 Dla porównania, według Stefana Stefańskiego (1933/1934) więcej słów znał sześciolatek roz­
poczynający naukę w szkole.
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W Polsce nie badano kompetencji leksykalnej dzieci klasyczną metodą próbko­
wania opartego na listach wyrazów. Nigdy nie powstała bowiem rama referencyjna 
dla tego rodzaju obserwacji; innymi słowy, nie wyznaczono zakresu słownictwa, 
którego opanowania oczekiwano by od dzieci w określonym wieku, choć Stefan 
Szuman (1955) podkreślał, że istnieją pewne prawidłowości w procesie wzboga­
cania się słownictwa dzieci, dzięki czemu możliwe jest wyróżnienie tak zwanych 
wyrazów wstępujących, od których należy zaczynać proces nauczania.
2.3. Badania przyrostu zasobu słownikowego języka dzieci (obszar III)
Badania, których metodologia częściowo nawiązuje do założeń metody próbkowa­
nia opartego na listach wyrazów, prowadzili w latach sześćdziesiątych Jan Konop­
nicki i M arian Ziemba (1968). Ich kontekst był jednak nieco inny. Celem badaczy 
było bowiem ustalenie, które wyrazy wzbogacają zasób słownikowy uczniów, 
zarówno czynny, jak i bierny, w wyniku nauki szkolnej oraz na ile ich osiągnięcia 
są związane z zamierzeniami, czyli zakresem treści nauczania12. U podstaw badań 
Konopnickiego i Ziemby legło założenie, że wielkość zasobu słownikowego dziecka 
jest tylko w części konsekwencją jego rozwoju intelektualnego i emocjonalnego13. 
Ważnymi determinantami są również czynniki środowiskowe oraz indywidualne, 
przede wszystkim rośnie on jednak dzięki edukacji. Testy leksykalne miały więc 
mierzyć wielkość przyrostu wiadomości opanowanych przez dzieci w trakcie 
nauki szkolnej, który miał się wyrażać liczbą nowo poznanych pojęć i terminów. 
Zostały one przygotowane dla klasy III, IV, V, VI i VII; dwa pierwsze liczyły po 
100 jednostek, trzy pozostałe -  po 200.
Formę testów zdeterm inował cel badania, którym  było ustalenie, „w jakim  
stopniu pojęcia wprowadzane w szkole przez nauczyciela i podręczniki zostały 
przyswojone przez uczniów” (Konopnicki, Ziemba, 1968: 15). Najczęściej pytano 
w nich o rzeczowniki, gdyż tych, jako nazw nowych pojęć, było w materiałach 
dydaktycznych najwięcej; następnie o czasowniki i przymiotniki. Testy badały 
zarówno bierną, jak i czynną znajomość słownictwa. Same zadania testowe wzo­
rowane były po części na opracowaniu Wattsa (1945) i obejmowały:
-  jednostki krótkiej odpowiedzi (najczęściej -  pytanie o nazwę, także na pod­
stawie ilustracji, pytanie o synonim, pytanie o rozwiązanie skrótów),
-  jednostki typu wybór wielokrotny,
-  jednostki na dobieranie (łączenie grup wyrazowych),
-  zadania z lukami (otwartymi i z wyborem wielokrotnym).
Poniżej zostały przedstawione fragm enty testu  przeznaczonego dla klas 
trzecich.
12 Badania trw ały k ilka lat i objęły około 2000 uczniów szkół podstawowych miejskich i wiej­
skich z różnych środowisk. Uwzględniono w nich, poza determ inantam i środowiskowymi, także 
zm ienne indywidualne.
13 Zgodnie z przekonaniem, że nieustanna komunikacja z otoczeniem stymuluje potrzebę w yra­
żania coraz to nowych treści.
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TEST DLA KLASY III SZKOŁY PO DSTAW OW EJ J. K O N O P N IC K IE G O  I M . ZIEM BY
I. Jak  się nazyw a?
1) n a p is a n a  p rz ez  lek a rza  k a r tk a ,  z  k tó rą  u d a jem y  się do  apteki?
2) u rz ą d z e n ie  do  p o d n o sz e n ia  c iężarów ?
3) część  b u d y n k u  z n a jd u jąca  się p o d  p ie rw szy m  p ię trem ?
II. P o d k re ś l  w łaśc iw ą nazw ę:
1) ro z w iąz y w a n ie  k rz y żó w k i lub  g ra  w  w arcaby , to  -  p ra c a  ro z ry w k o w a , zabaw a
2) m iejsce, w  k tó ry m  p o z o rn ie  s ty k a  się n ieb o  z z iem ią , to  -  k ra jo b ra z , ró w n in a , p a n o ­
ra m a , h o ry z o n t
3) człow iek, k tó ry  p rz y sze d ł n a  z a k u p y  do sk lep u , to  -  k lie n t,  p ac jen t, e k sp e d ie n t
III. Z as tą p  p o d a n e  n iże j n a z w y  je d n ą  ogólną:
1) p e rz , ose t, p o k rz y w a , leb io d a
2) ow ies, p szen ica , jęc zm ień , ży to
3) p rz e śc ie ra d ło , p o szew k a, p o szw a
IV. U zu p e łn ij b ra k u ją ce  w y razy :
1) Jeżeli k ie ro w ca  z a trąb ił, to  m ó w im y, że  d a ł
2) W ró b e l w y d a je  g ło s, to  in acze j m ó w im y, że w ró b e l
3) P o  w o jn ie  cała  W arszaw a  b y ła  w
V. Jak  inaczej nazw iesz?
1) 15 m in u t
2) c iep ły  lu b  z im n y  o k ła d  n a  b o lące  m iejsce
3) w o d o try sk
V I. Podaj p e łn ą  n azw ę  sk ró tów :





(Konopnicki, Z iem ba, 1968: 29-35).
Dzieci klas niższych wypełniały jeden test. Od klasy szóstej pisały zaś dwa 
osobne sprawdziany -  matematyczno-przyrodniczy oraz humanistyczny14. Pierw­
szy obejmował słownictwo z zakresu biologii, geografii, fizyki, matematyki, drugi 
-  z języka polskiego i historii.
Badane dzieci osiągnęły lepsze wyniki w testach m atem atyczno-przyrodni­
czych, bazujących na słownictwie konkretnym, zdecydowanie niższe zaś w testach 
humanistycznych, w których musiały się wykazać znajomością słownictwa abs­
trakcyjnego15. Konopnicki i Ziemba ustalili także, że:
(...) w sp ó łc z y n n ik  korelacji p o m ia ru  tes tem  m a te m a ty c z n o -p rz y ro d n icz y m  z h u m a n i­
s ty czn y m  i w y n ik ó w  b a d a ń  o b u  te s ta m i z o c en a m i szk o ln y m i b y ły  w ysokie . W y n o siły
14 Ciekawe, że tym  samym tropem  poszli autorzy współczesnych testów kompetencyjnych. Po 
ukończeniu szóstej klasy dzieci piszą jeden ogólny sprawdzian. Po klasie dziewiątej dwa -  m atem a­
tyczno-przyrodniczy oraz humanistyczny.
15 Konopnicki i Ziemba we wnioskach końcowych podkreślali, że podręczniki obfitują w zbyt 
dużą liczbę takich pojęć, w wyniku czego dzieci nie są w stanie ich opanować. Z takim  stanowiskiem 
nie zgadza się E. Polański (1977: 55), k tó ry  uważa, że obciążenie podręczników  do nauki języka 
ojczystego zbyt dużą liczbą nieznanych słów nie jest aż takim  problem em  jak właściwy ich dobór. 
Słownictwo pow inno być dostosowane do możliwości dzieci, czyli do ich poziom u rozwoju intelek­
tualnego i emocjonalnego. Jego zdaniem  zatem, nie ilość, a jakość oraz adekwatność prezentacji są 
kwestiam i o znaczeniu podstawowym  w procesie semantyzacji leksyki.
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on e  0,65, 0,58 i 0,59. Jest to  d o w o d em  n a  to , że n auczycie le  w  sw o ich  o cen ach , m o że  
n ie św ia d o m ie , w  p o w a ż n y m  s to p n iu  b io rą  p o d  uw ag ę  s ło w n e  w y p o w ie d z i d z ie ck a  
(K o n o p n ick i, Z iem b a, 1968: 27).
Badacze stwierdzili również, że zarówno poziom wiedzy, jak i zasób słownictwa 
dzieci wiejskich i miejskich, różnią się na niekorzyść tych pierwszych16. Czynni­
kami, które miały znaczący wpływ na rezultaty, okazały się:
-  liczba nauczycieli w szkole (im więcej nauczycieli m iała szkoła, tym  lepsze 
wyniki osiągali uczniowie; bardziej zróżnicowany kontakt z językiem wpływa 
więc korzystnie na rozwój kompetencji leksykalnej),
-  ogólne wyniki w nauce.
Istotnym determinantem wielkości zasobu słownikowego uczniów były także 
warunki kulturalne obejmujące wykształcenie rodziców, czytelnictwo, korzysta­
nie z dóbr kultury (współczynnik korelacji -  0,54). Zdecydowanie mniejszą rolę 
odgrywały natomiast warunki materialne środowiska domowego (współczynnik 
korelacji -  0,36).
Testy Konopnickiego i Ziemby były klasycznymi testam i osiągnięć, badały 
bowiem, jak dużo słownictwa, które pojawiało się w podręcznikach (treści naucza­
nia), zostało przez uczniów przyswojone (wyniki kształcenia). Szkoda, że bada­
cze, opracowując testy, nie wzięli pod uwagę, iż na zapamiętanie słowa znacząco 
wpływa częstość, z jaką uczący się ma z nim  kontakt. Kryterium użyteczności, 
skądinąd bardzo ważne, nie równoważy frekwencji występowania, gdyż ma cha­
rakter wyłącznie prognostyczny. Dzieci mogły więc nie opanować znaczenia 
danego wyrazu, gdyż pojawił się w podręczniku tylko jeden raz. Na tę kwestię 
autorzy zwrócili uwagę dopiero w trakcie analizy wyników, pisząc, że choć pod­
ręczniki odpowiadają potrzebom programowym, to jednak
( ...)  w  n ie k tó ry c h  te m a ta c h  z aw ie ra ją  z a s ta n a w ia ją c o  d u ż ą  i lo ść  n a g ro m a d z o n y c h  
s łó w -p o ję ć , p rz e k ra c z a ją c y c h  n ie k ie d y  m o ż liw o śc i z ro z u m ie n ia  i p rz y sw o jen ia  ich  
p rz e z  u czn ió w  p o  je d n o ra z o w y m  o p ra c o w a n iu 17 (K o n o p n ick i, Z iem b a , 1968: 148).
Badacze nie sprawdzili także, czy dzieci z danej klasy byłyby w stanie, i w jakim 
stopniu, rozwiązać test przeznaczony dla młodszego rocznika. Koncentrując swe 
badania jedynie na znajomości wyrazów, które pojawiły się w podręcznikach prze­
znaczonych dla danej grupy wiekowej, założyli zatem, nie wiadomo czy do końca 
słusznie, że słownictwo z poziomów niższych zostało już w pełni opanowane.
16 Do podobnych wniosków, choć za pom ocą innej m etodologii, doszła kilkanaście lat później 
E. Teklińska-K otulska (1973). Potw ierdzają to  także w yniki obecnych testów  kom petencyjnych 
-  zdecydowanie gorzej rozwiązują je uczniowie ze szkół zlokalizowanych na wsiach i w m ałych 
miasteczkach.
17 W pływ częstości występowania wyrazów w podręcznikach na stopień ich przyswajania badał 
E. Polański (1982: 100-104), wykazując, że frekwencja jest istotnym  czynnikiem , który przyczynia 
się do lepszego opanow ania leksyki.
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Inny cel postawił, w swoich badaniach Edward Polański (1977). Uznając, że 
testy słownikowe Konopnickiego i Ziemby są ściśle „wiadomościowe”, gdyż spraw­
dzają przede wszystkim poziom znajomości określonych pojęć zawartych w pod­
ręcznikach, zaproponował rozwiązanie ukierunkowane na badanie umiejętności 
posługiwania się słowami. Bateria testów opracowanych przez Polańskiego prze­
znaczona była dla uczniów ośmioklasowej szkoły podstawowej oraz pierwszych 
dwóch klas szkoły średniej. Poziom trudności zadań testowych został dostosowany 
do możliwości poznawczych dzieci na danym  etapie rozwoju intelektualnego. 
Widać to zarówno w samym doborze zadań, jak i treści podlegających testowaniu 
(zob. poniżej).
T E ST Y  S Ł O W N IK O W E  E. PO L A Ń S K IE G O  (W Y B R A N E  PR Z Y K ŁA D Y )
KLA SA  I
2. D o  p o d a n y c h  sylab d o p isz  in n e  sylaby, aby  p o w sta ło  k i lk a  w yrazów .
W zór: p o -  p o tem , p o za , po le
k a - m a- ha - ca ­
ła- n o -  za- w a-
a- fo-
12. Podaj n a zw y  zaw odów :
staw ia  p iece  -  p rz y jm u je  p ien ią d ze  w  k asie  -
w p ra w ia  szyby  -  w y s tęp u je  w  film ie  lub w  te a trz e  -
ro b i b u ty  -  s trzy że  i go li -
28. D o  p o d a n y c h  rz ec zo w n ik ó w  d o b ie rz  p rz y m io tn ik i:
W zór: d o b ra  k o leż an k a  
p io se n k a  po śc ie l
d ro g a  k s ią żk a
K LA SA  III
32. W sk aż  (p rzez  p o d k re ś len ie )  w łaśc iw y  w y raz :
D o k u m e n t u p ra w n ia jąc y  do w y ja zd u  za  g ra n ic ę  to: (p a szp o rt, p asaże r, po ligon). 
C y rkow iec  w y k o n u ją cy  t r u d n e  ćw iczen ia  to: (ak to r, a k ro b a ta , am ato r).
45. U zu p e łn ij p o d a n e  zd an ie .
W o d a  w y stęp u je  w  t r z e c h .............................: c iek ły m , s ta ły m  i gazo w y m .
K LA SA  V
47. Podaj o d p o w ie d n ie  czasow nik i: 
o toczyć  m ia s to  m u re m  lub  w a łem  o b ro n n y m  -  
celow o, p lan o w o  p rzy g ląd ać  się czem u ś -  
p rzew id y w ać , p rz ep o w ia d ać  p rzy sz ło ść  -  
p rz ed sta w iać  k o goś w  n ie k o rz y s tn y m  św ie tle  -  
p isać  listy , p o ro z u m iew ać  się lis to w n ie  -
K LA SA  V I
60. Podaj o g ó ln ą  nazw ę:
a) k o lczyk i, sygnet, k o lia , b ra n so le tk a  -
b) k w a d ra t,  tró jk ą t, ro m b , p ro s to k ą t -
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KLASA VIII
73. U zu p e łn ij z d a n ia  o d p o w ie d n im i w y ra z a m i sp o ś ró d  n astęp u jący ch : 
p rz e d te m , je d n a k ż e , k ied y k o lw iek , z  p e w n o śc ią , o p ró cz , ale, a k u ra t
C h o ć  ch c ia łe m  w ied zieć  o n im  w ie le , ........................ a n i s łow em  się n ie  z d rad z iłe m .
................................................m i u w ie rzy sz , gdy  p rz ek o n a sz  się, że  to  p raw d a.
G d y b y ś ......................................................p o trz e b o w a ł po m o cy , z w ró ć  się do  m n ie .
KLASY I i II SZKOŁY ŚR E D N IEJ
78. Z astosu j w  z d a n ia c h  p o d a n e  p rz y m io tn ik i.
apatyczny, apetyczny, chytry , chciwy, patologiczny, patetyczny, archiw alny, duży, w ielki, 
ogrom ny, kolosalny , znaczny, reg ionalny , ludow y, wilczy, n ied źw iedzi, specjalny, kolek­
ty w n y , h u m o ry s ty cz n y
85. D o b ie rz  w y ra z y  p rzec iw staw n e. 
sz tu cz n y  -  u jem n y  -
sz o rs tk i -  o p ty m is ty c zn y  -
su b te ln y  -  w łaśc iw y  -
p o ś re d n i  -  p rzy jac ie lsk i -
w a żn y  -
(Polański, 1982: 156-168)
Typy zadań, jakie Edward Polański wykorzystał w swojej propozycji, to:
-  zadania literowe i ortograficzne,
-  zadania typu wybór wielokrotny,
-  zadania na dobieranie (łączenie grup  w yrazow ych i tw orzenie grup 
wyrazowych),
-  zadania ustalające gradację wartości, wielkości, intensywności itp.,
-  zadania z lukami,
-  zadania krótkiej odpowiedzi (pytania o wyraz przeciwstawny lub pytania 
o synonim, pytania o nazwę),
-  zadania odpowiedzi rozszerzonej (układanie zdań z podanymi wyrazami). 
Zadania testu słownikowego mają, jak  wynika z przedstawionego powyżej
zestawienia, charakter zamknięty lub otwarty, dzięki czemu umożliwiają badania 
zarówno receptywnej, jak i produktywnej znajomości leksyki. Proporcje między 
liczbą zadań każdego typu w danej części testu są bardzo różne. W  teście dla 
klasy drugiej na dziewiętnaście zadań jedynie dwa mają charakter częściowo 
zamknięty (polegają na tworzeniu wyrazów z podanych sylab lub uzupełnianiu 
brakujących części wyrazów); w teście dla klasy szóstej na dwadzieścia osiem 
zadań -  prawie wszystkie mają charakter zamknięty. Autor nie podaje jednak 
uzasadnienia przyjętego rozwiązania metodologicznego. Ciągła numeracja zadań 
wskazuje natomiast, że uczniowie mają wykonywać wszystkie po kolei, to znaczy 
ci z klasy pierwszej -  zadania dla klasy pierwszej, ale ci z trzeciej -  swoje, a także 
poprzednie itd. Potwierdza to także uwaga znajdująca się w przypisie do nowszej 
wersji testów, z 1982 roku, w której autor pisze: „niektóre zadania (...) rozwiązy­
wane przez uczniów wyższych klas umożliwiają otrzym anie obrazu przyrostu
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ich słownictwa przez porównanie liczby wypisanych prawidłowych jednostek 
leksykalnych” (Polański, 1982: 156). Do tego celu służą zadania otwarte typu:




Wzór: moja siostra -  mała, ładna, grzeczna







Konstrukcja testu umożliwia zatem ujawnienie skokowo-progresywno-regresyw- 
nej natury opanowywania słownictwa w języku.
Polański nie podaje źródeł ekscerpcji materiału językowego do testów słowni­
kowych18 . Zapewne jest to leksyka, która pojawia się w podręcznikach i w związku 
z tym to jej znajomości należy oczekiwać od dzieci na określonym etapie edukacji.
Sama procedura testowa, w stosunku do wcześniej omówionej, została nato­
m iast znacznie ulepszona. Zwiększyła się nie tylko liczba stosowanych typów 
zadań, ale przede wszystkim ich ukierunkowanie -  jest ono wyraźnie leksykalne, 
a nie jedynie „wiadomościowe”. Tworzenie ciągów synonimicznych, dopisywanie 
jak największej liczby wyrazów określających pozwalają na wgląd w bogactwo 
słownika uczniów w określonym wieku (porównywanie poprzeczne) oraz dają 
możliwość śledzenia dynam iki wzrostu zasobu leksykalnego (porównywanie 
podłużne). Zadania wymagające odpowiedzi rozszerzonej z kolei umożliwiają 
badanie umiejętności posługiwania się określonymi wyrazami.
2.4. Badania treści zasobu słownikowego języka dzieci oraz znajomości 
znaczenia wyrazów (obszar IV)
Pierwsze badania treści słownika dziecięcego w określonej fazie rozwoju prowadził 
w Polsce Jan Władysław Dawid (1887). Objął nimi ponad 500 dzieci w wieku od 
6 do 12 lat, pochodzących z różnych środowisk. Jego celem było statystyczne ujęcie 
utrwalonych w słowach doświadczeń i wyobrażeń dziecka powiązanych z najbliż­
szym otoczeniem, w którym przebywało. W badaniach wykorzystał metodę kwe­
stionariuszową, zadając poszczególnym uczestnikom eksperymentu 136 pytań, 
które brzmiały, na przykład:
18 W  pracy J. Konopnickiego i M. Ziem by (1968) procedura  doboru  wyrazów została bardzo 




Czyś m iał w ręku winogrona?
Czyś był w menażerii?
Najwięcej słów znanych dzieciom należało do takich kręgów tematycznych, jak 
CZŁOWIEK, ŚWIAT PRZYRODY (ROŚLINY, ZWIERZĘTA), PRACA LUDZI, 
a więc do obszarów związanych z ich bezpośrednimi doświadczeniami. Pojawiające 
się zaś różnice, lepsza lub nieco słabsza znajomość wyrazów z danego obszaru, 
były wynikiem uwarunkowań środowiskowych. Dawid zauważył także, podobnie 
jak później Stefański, że dynamika przyrostu zasobu leksykalnego dzieci maleje 
około dziewiątego roku życia, by przybrać na intensywności w kolejnych dwóch 
latach (zob. Polański, 1982: 15).
Prace nad słownictwem dzieci kontynuowała uczennica Dawida, Aniela Szy- 
cówna (1899), a w latach międzywojennych -  F. Domański (1934/1935) i J. Szabu- 
niewiczowa (1934/1935).
Aniela Szycówna (1899), posługując się kwestionariuszem, który liczył 56 pytań, 
badała u dzieci znajomość słownictwa z kręgów tematycznych, takich jak: CZĘŚCI 
CIAŁA, KSZTAŁTY, STOPNIE POKREWIEŃSTWA, ZJAWISKA PRZYRODY, 
a także znajomość pojęć z zakresu religii, geografii, historii oraz filogenezy gatun­
ków. Uzyskane przez nią wyniki potwierdzały spostrzeżenia Dawida, iż najlepiej 
znane dzieciom słowa należą do obszarów tematycznych bliskich ich doświad­
czeniu. Pojawiają się one w ich słowniku w następstwie bezpośredniej obserwacji 
zjawisk i kontaktu z przedm iotami19.
Do podobnych wniosków doszła także Szabuniewiczowa (1934/1935), która 
67-wyrazowym testem badała znajomość słownictwa charakterologicznego u pięt- 
naściorga dzieci 7- i 8-letnich, wywodzących się z dość zamożnych rodzin. Wyniki 
pokazały, że badani najlepiej znali wyrazy należące do języka potocznego, zwłasz­
cza takie, których używało się w odniesieniu do innych dzieci bądź dorosłych. Sła­
biej natomiast radzili sobie z wyrazami charakterystycznymi dla mowy dorosłych.
Teza, iż dzieci najlepiej znają wyrazy, za pomocą których mogą się odnosić 
do bezpośrednio otaczającej je rzeczywistości, znalazła potwierdzenie również 
w pracy Barbary W ilgockiej-Okoń (1967). Zm ienił się jedynie poziom wiedzy 
badanych -  w połowie lat sześćdziesiątych, wskutek większego dostępu do środków 
masowego przekazu, dzieci znały swoje otoczenie dużo lepiej niż ich równolat- 
kowie przed wojną, co automatycznie znalazło odzwierciedlenie w wielkości ich 
zasobu słownikowego.
19 Badane dzieci zdecydowanie lepiej radziły więc sobie z leksyką nazywającą części ciała, przed­
m ioty codziennego użytku, relacje rodzinne, słabiej zaś ze słownictwem z zakresu botaniki, religii itp.
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2.5. Badania wielkości i rodzaju przyrostu słownictwa w określonych 
obszarach tematycznych (obszar V)
F. Domański (1934/1935) natomiast prowadził badania rozumienia wyrazów należą­
cych do jednego pola tematycznego CZŁOWIEK -  CECHY CHARAKTERU przez 
dzieci w różnym wieku (od 7. do 14. roku życia) pochodzące ze środowisk biedniej­
szych -  robotniczych i rzemieślniczych. Poszczególne wyrazy dotyczyły uczuć, woli, 
usposobienia, temperamentu i pojęć religijno-moralnych. Starsze dzieci wypełniały 
test (w jego skład wchodziło 229 przymiotników i 33 rzeczowniki), młodsze zaś były 
odpytywane ustnie. Wyniki uzyskane przez Domańskiego jednoznacznie wykazały, 
iż w ciągu siedmiu lat liczba wyrazów znanych dzieciom zwiększa się mniej więcej 
3,5-krotnie. Badacz zauważył również, że krzywa przyrostu wyraźnie traciła dyna­
mikę między 9. a 10. rokiem życia, by znów przybrać na sile między rokiem 12. a 13.
W ostatnich latach powstało kilka bardzo ciekawych prac, których celem było 
ukazanie dynamiki rozwoju znajomości słownictwa należącego do określonych 
obszarów tematycznych u dzieci w wieku szkolnym. Leksyką nazywającą cechy 
osobowości zajmowała się Helena Synowiec (1985), słownictwem nazywającym 
uczucia -  Urszula Kopeć (2000).
Podstawą analiz Synowiec były ustne i pisemne wypowiedzi uczniów. Wyka­
zały one ilościowy i jakościowy przyrost leksyki należącej do kręgu znaczeniowego 
cechy osobowości w poszczególnych grupach wiekowych, zarówno na płaszczyźnie 
słownika, jak i tekstu20. Wyniki badań pozwoliły jej stwierdzić, że swoisty przełom 
w dynamice przyrostu słownictwa następuje u nastolatków między 11. a 12. rokiem 
życia. Jest to, jak słusznie zauważa autorka, „wynikiem rozwoju procesów myślowych 
i emocjonalnych oraz wzrostem zainteresowania uczniów życiem psychicznym” 
(Synowiec, 1985: 143). Zmiany dokonujące się w ich sposobie rozumowania, w nasta­
wieniu do rzeczywistości i do samych siebie uzewnętrzniają się w języku, którym się 
posługują. Wraz z rozwojem ilościowym zasób leksykalny młodych użytkowników 
staje się także coraz bardziej zróżnicowany: pojawiają się w nim rzeczowniki abs­
trakcyjne oraz rzeczowniki należące do kategorii nomina essendi. Rośnie również 
liczba przymiotników oraz bardziej złożonych struktur wyrazowych. Ciekawym 
aspektem pracy Synowiec była konfrontacja badanego słownictwa dzieci i młodzieży 
z materiałem leksykalnym podręczników szkolnych. Autorka jednoznacznie stwier­
dza, iż pomoce dydaktyczne, operując w tym  obszarze bardzo ubogim zasobem 
słownikowym (1985: 28-29), zaprzepaszczają szansę na poszerzanie kompetencji 
leksykalnej dzieci, zwłaszcza w młodszych klasach szkoły podstawowej.
W ia d o m o , że p o d rę c z n ik i  d la  k las  m ło d szy c h  m ają  n a  celu  k sz ta łce n ie  p ro c esu  c zy ta ­
n ia  i p isan ia . U w zg lęd n ia jąc  je d n a k  to , iż  n a  c z y n n y  zasób  lek sy k i u czn ió w  m a  w p ły w  
d łu ż sz y  k o n ta k t  (w zro k o w y  i s łu ch o w y ) z  p o sz c ze g ó ln y m i w y ra z a m i, w a r to  b y ło b y  
in te g ro w a ć  cele k sz ta łcą c e  sp ra w n o ść  c z y ta n ia  i p is a n ia  z  k sz ta łc e n ie m  s ło w n ic tw a  
u czn ió w  (Synow iec, 1985: 147).
20 W  badaniach tego typu słow nik  to liczba wszystkich haseł wyrazowych użytych przez bada­
nego, teks t zaś to zasób użycia tych haseł.
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Podręczniki dla klas starszych są bogatsze w ćwiczenia o charakterze leksy­
kalnym, niemniej jednak i one -  zdaniem autorki opracowania -  oferują za mało 
ćwiczeń pozwalających na efektywne poszerzanie aktywnego zasobu słownictwa 
uczniów.
Urszula Kopeć (2000), podobnie jak Helena Synowiec, oparła swoje badania na 
analizach elicytowanych ustnych i pisemnych wypowiedzi uczniów21. Zastosowała 
również specjalnie opracowany test słownikowy ukierunkowany na przywołanie 
wyrazów z badanego obszaru. Charakterystyka ilościowa posłużyła jej następnie 
do analizy semantycznej i kategorialnej. W ynika z niej, że liczebność wyrazów 
nazywających uczucia stale rośnie. Przyrost uwidacznia się zarówno w słowniku, 
jak i w tekście. Najbardziej zauważalny jest on u trzynasto- i czternastolatków, 
a pojawiające się w ich tekstach liczne rzeczowniki abstrakcyjne pociągają za 
sobą nominalizację stylu wypowiedzi (Kopeć, 2000: 130). W yniki analiz iloś- 
ciowo-jakościowych zasobności słownika dzieci miejskich i wiejskich wypadały 
na niekorzyść tych drugich, korespondując ze spostrzeżeniami innych badaczy 
(Teklińska-Kotulska, 1973; Polański, 1982; Synowiec, 1985). Zjawisko, które jednak 
najbardziej niepokoi autorkę, to ubogi zasób słownictwa nazywającego uczucia 
u uczniów szkół zawodowych. Proponuje ona więc, by w pracy dydaktycznej:
( .. .)  u śc iś lać  z n a c z e n ia , u w ra ż liw ia ć  [m ło d z ież  -  p rz y p . A .S.] n a  u w a ru n k o w a n ia  
k o n tek sto w e  i sy tu acy jn e  użycia  w y ra zó w  o raz  zw iązk ó w  frazeo log icznych . A by z a p o ­
biegać b łęd o m  o p a rty m  n a  sk o jarzen iach  fonetycznych  i b łęd o m  sem an ty czn y m , w a rto  
ta k ż e  u trw a lić  now o  w p ro w a d z a n e  w y ra ż e n ia , o sad za jąc  je  w  ty p o w y c h  k o n tek s ta ch  
sy tu a cy jn y ch  (K opeć, 2000: 131).
Rozwiązanie to w dydaktyce języka obcego nazywane jest nauczaniem leksyki 
w głąb. Zadania, które uczący się wykonują, mają ich uwrażliwiać na różnice zna­
czeniowe, a także umożliwiają im aktywne posługiwanie się nowym słownictwem 
w różnych kontekstach.
2.6. Badania struktury słownika dzieci (obszar VI)
Kolejnym obszarem analiz stała się struk tu ra  słownika. W  przypadku dzieci 
młodszych dane uzyskiwano w w yniku obserwacji uczestniczącej, a następnie 
stosowano metodę liczenia wprost. Badacze zastanawiali się przede wszystkim nad 
tym, jaki jest procentowy udział poszczególnych części mowy w znanym dzieciom 
zasobie słownikowym, jak zmienia się on w trakcie rozwoju języka i jakie czynniki 
mają na to wpływ. Prowadzone przez nich obserwacje i analizy języka pozwoliły 
na wyróżnienie trzech faz rozwoju leksyki (Zarębina, 1965):
-  w fazie pierwszej pojawiają się przede wszystkim wykrzykniki oraz wyrazy 
pierwotnie i wtórnie nazywające,
21 Badani uczęszczali do szkół podstawowych, średnich ogólnokształcących oraz zawodowych, 
wywodzili się ze środowisk miejskich i wiejskich. W ypowiadali się m .in. na takie tematy, jak: M ój 
najszczęśliw szy dzień , M oja  w izy ta  u dentysty, B liska m i osoba je s t  chora, M oje radości i kłopoty.
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-  w fazie drugiej dziecko zaczyna używać także wyrazów szeregujących i wska­
zujących, a liczba ekspresywów znacznie się zmniejsza,
-  w fazie trzeciej pojawiają się w jego słowniku partykuły, spójniki i przyimki.
Struktura słownika interesowała wielu badaczy. Zasób rzeczowników i czasow­
ników dzieci w wieku przedszkolnym badał Szuman (1955), udział przymiotników 
i przysłówków analizowała Przetacznikowa (1959), przyim ki i spójniki badała 
Geppertowa (1959).
Pełną struk turę słownika sześciolatka przedstawiła w studium  przypadku 
Maria Zarębina (1965). Ze 118 znanych półtorarocznemu chłopcu wyrazów 41,5% 
stanowiły rzeczowniki22, głównie pospolite, 18,6% -  czasowniki, 14,4% -  wykrzyk­
niki oraz 6,8 % -  przymiotniki (zob. tabela 17). W liczącym 623 wyrazy słowniku 
dwulatka odsetek rzeczowników (47,2%) i przymiotników (7,6%) zmienił się bardzo 
nieznacznie. Istotniejszy przyrost nastąpił w obrębie czasowników (25,7%), podwo­
iła się natomiast liczba używanych przez niego wykrzykników (23%), co autorka 
przypisuje dochodzeniu do głosu sfery emocjonalnej, „nawiązującej do spuścizny 
krzyku i gaworzenia z jego funkcją impresywno-ekspresywną” (Zarębina, 1965: 
89). W tym czasie w mowie chłopca pojawiły się także pierwsze wyrazy szeregu­
jące, a mianowicie liczebniki główne. Potrafił on także rozróżniać znaczenia23 
niektórych wyrazów wieloznacznych (np. kij, pa tyk, laska), używając wyrazu 
adekwatnego do kontekstu sytuacyjnego.
W celu ustalenia udziału poszczególnych części mowy w słowniku dzieci star­
szych i młodzieży najczęściej wykorzystuje się metodę próbkowania elicytacyjnego. 
Polega ona na analizie zawartości zebranych wypowiedzi pisemnych, które wywo­
ływane są za pomocą odpowiednio dobranego materiału stymulującego. Następnie 
na podstawie uzyskanych wyników dokonuje się stosownych uogólnień24.
T abela 17. S tru k tu ra  sło w n ik a  dzieci -  b a d a n ia  M . Z aręb in y  (1965)
\  CZĘŚCI
\ m o w y
RZECZOWNIKI CZASOWNIKI PRZYMIOTNIKI WYKRZYKNIKI INNE RAZEM
W IEK \
liczba % liczba % liczba % liczba % liczba % liczba
18
miesięcy
49 41,5 22 18,6 8 6,8 17 14,4 22 18,7 118
2 lata 269 43,2 160 25,7 47 7,6 143 23 4 0,5 623
6 lat 2000 50 1000 25 300 7,5 80 2 455 11,5 ok. 4000
Źródło: Z arębina, 1965: 40.
22 W  badaniach i zestawieniach stosuje się tradycyjny podział na części mowy.
23 Teorie nabywania znaczeń przez dzieci zostały wyczerpująco przedstawione przez M. Kielar- 
-Turską (1989: 33-54).
24 W  ty m  nurcie  pozostają  tak że  b adan ia  uk ierunkow ane  na  analizę  s tru k tu ry  w ypow ie­
dzi dzieci i młodzieży. Językiem dziecka przedszkolnego zajm owały się M. Kielar-Turska (1989), 
M. Przetacznikowa (1959), dzieci szkolnych -  H. Mystkowska (1970), M. Kielar (1970) i inni.
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W  tym  miejscu warto wspom nieć kolejną pracę Zarębiny (1977), w której 
badała ona udział rzeczowników w strukturze słownika dzieci w wieku szkolnym 
(z uwzględnieniem  podziału na osobowe, nieosobowe, żywotne, nieżywotne, 
pospolite i własne). Analiza wykazała, że liczba rzeczowników abstrakcyjnych 
w języku dzieci kończących szkołę podstawową (ówczesnych ósmoklasistów) jest 
trzykrotnie większa niż u pierwszoklasistów, przy czym w wypowiedziach swobod­
nych jest ona mniejsza niż w wypowiedziach lekcyjnych25. Wyniki badań Zarębiny 
potwierdzają spostrzeżenia badaczy przedwojennych, iż słownik dziecka obejmuje 
początkowo wyrazy związane z jego bezpośrednimi doświadczeniami, a następnie 
wskutek nauki szkolnej wzbogaca się o pojęcia abstrakcyjne.
Podobne badania, tyle że uwzględniające czynnik środowiskowy, istotny 
determinant rozwoju zasobu leksykalnego dzieci i młodzieży, prowadziła Eulalia 
Teklińska-Kotulska (1973). Analizując wypowiedzi ustne dzieci szkół wiejskich 
i miejskich, ustaliła, że te mieszkające w miastach posługują się językiem, w którym 
znajduje się zdecydowanie więcej wyrazów abstrakcyjnych. Bardziej konkretne 
doświadczenia dzieci wiejskich oraz niższy poziom szkolnictwa na wsi znalazł 
odzwierciedlenie w ich uboższym zasobie leksyki. Wypowiedzi uczniów były 
mniej zróżnicowane, występowała w nich mniejsza liczba wyrazów określających 
(przymiotników i przysłówków), a wśród rzeczowników i czasowników przeważały 
konkretne.
Edward Polański z kolei (1975) swoimi badaniami objął dzieci szkół podstawo­
wych (klasy V i VIII) oraz młodzież licealną. Analizując ich prace pisemne, zano­
tował znaczny wzrost udziału przymiotników i imiesłowów przymiotnikowych 
w tekstach pisanych przez starszych uczestników eksperymentu (5,4% w klasie 
V, a aż 10,6% w klasie VIII). Zmieniła się także nieznacznie struk tura samych 
wypowiedzi: powoli, ale sukcesywnie, wzrastał w nich udział zdań złożonych, 
malał zaś pojedynczych, które z kolei stawały się coraz bardziej rozbudowane ze 
względu na liczniej pojawiające się w nich wyrazy określające.
Analizę struktury słownika dzieci w młodszym wieku szkolnym (klasy I-III) 
prowadziła również A nna Jakubowicz-Bryx (2001, 2006). Dzieci samodzielnie 
redagowały dwie formy wypowiedzi -  opowiadanie na podstawie ilustracji oraz 
opis swojej ulubionej zabawki. Autorka badała zaś udział poszczególnych części 
mowy w ich pracach. Analiza słownika i tekstu pozwoliła jej stwierdzić, że wypo­
wiedzi pisemne uczniów miały wyraźny styl nominalny -  ze zdecydowaną prze­
wagą rzeczowników i przymiotników nad czasownikami i przysłówkami (2001).
Kolejne badania (2006) były częścią szerzej zakrojonego projektu26. Analizując 
dwa rodzaje pisemnych wypowiedzi 1282 dzieci z różnych środowisk (opowiadanie
25 Jest to zjawisko naturalne, gdyż w języku codziennym  rzadko pojawia się potrzeba odwoły­
w ania się do pojęć abstrakcyjnych. W  wypowiedziach dzieci pojawiały się one głównie w w yniku 
stymulacji.
26 Obejmowały one badanie czynnego i biernego słownika dzieci oraz czynników wpływających 
na jego wielkość (determ inanty środowiskowe -  dom, w arunki itp. oraz dydaktyczne -  podręczniki 
wykorzystywane w  nauce szkolnej).
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na podstawie ilustracji przedstawiającej park jesienią oraz opis ulubionej zabawki), 
Jakubowicz-Bryx badała dwa aspekty zasobu słownikowego uczniów: częstość 
występowania poszczególnych wyrazów (nazywany przez nią wskaźnikiem boga­
ctwa leksykalnego) oraz procentowy udział części mowy w obu typach wypowie­
dzi. Wyniki analiz pozwoliły jej na sformułowanie wniosku, że słownictwo dzieci 
w młodszym wieku szkolnym wykazuje stały i równomierny wzrost (zob. tabele 18 
i 19), także u dzieci wiejskich, których słownik jest jednak nieco uboższy. Wskaźnik 
bogactwa leksykalnego27 wypowiedzi uczniów okazał się zadowalający jedynie 
w obrębie rzeczowników. W wypadku pozostałych części mowy kształtował się 
zdecydowanie poniżej oczekiwań (Jakubowicz-Bryx, 2006: 294). Uderzająco mała 
była zwłaszcza znajomość przymiotników -  uczniowie stale powtarzali te same 
wyrazy niezależnie od opisywanego przedmiotu czy sytuacji. Wszystko było miłe, 
fajne, ładne2%. Spodziewany większy udział w opowiadaniu czasowników, których 
funkcją jest dynamizowanie wypowiedzi, także nie został potwierdzony.
Wnioski autorki są jednoznaczne: zasób leksyki w pracach pisemnych uczniów 
jest niski, choć wykazuje tendencje wzrostowe. Ich wypowiedzi są w większo­
ści nieporadne stylistycznie, często niepoprawne pod względem składniowym. 
Cechuje je także ubóstwo, zwłaszcza w zakresie wyrazów określających. Prze­
ciwdziałać temu -  jej zdaniem -  trzeba, przykładając w procesie dydaktycznym 
większą wagę do ćwiczeń leksykalnych oraz stylistyczno-leksykalnych, uwrażli­
wiających uczniów na słowa.




Klasa I Klasa II Klasa III
słownik tekst ranga słownik tekst ranga słownik tekst ranga
RZECZOWNIK 376 1859 1 542 2216 1 607 2637 1
CZASOWNIK 109 1608 2 202 1708 3/2 249 2002 3/2
PRZYMIOTNIK 128 1264 3 202 1233 2/3 255 1749 2/3
PRZYSŁÓWEK 34 154 5/7 40 204 5/7 66 287 5/7
słow nik -  zasób w szystkich haseł w yrazow ych w w ypow iedziach uczniów  
tekst -  zasób użyć tych haseł
5/7 -  oznacza, że dana  część m ow y m iała rangę 5 w słow niku, a 7 w tekście 
Źródło: na  podst. Jakubowicz-Bryx, 2006: 343-344.
27 Obliczany według wzoru I bog = W/ VN; gdzie: W  -  liczba różnych wyrazów w tekście (haseł), 
N -  długość tekstu liczona w wyrazach.
28 Jest to jedna z cech kodu ograniczonego (zob. Bernstein, 1961).
126




Klasa I Klasa II Klasa III
słownik tekst ranga słownik tekst ranga słownik tekst ranga
RZECZOWNIK 192 3310 1 235 3881 1 472 5493 1
CZASOWNIK 101 1883 2 157 2094 2 418 3508 2
PRZYMIOTNIK 54 411 3/5 128 952 % 171 1285 3/5
PRZYSŁÓWEK 36 235 5/7 61 340 5/7 117 782 5/7
słow nik -  zasób w szystkich haseł w yrazow ych w w ypow iedziach uczniów  
tekst -  zasób użyć tych haseł
5/7 -  oznacza, że dana  część m ow y m iała rangę 5 w słow niku, a 7 w tekście 
Źródło: na  podst. Jakubowicz-Bryx, 2006: 343-344.
2.7. Badanie braków w kompetencji leksykalnej (obszar VII)
Do obszaru badań kompetencji leksykalnej należy również analiza błędów popeł­
nianych przez użytkowników w trakcie performancji językowej. Może ona mieć 
charakter ilościowy bądź jakościowy. Ta pierwsza -  m ierzona w skaźnikiem  
błędów leksykalnych -  przynosi dane zdecydowanie mniej ciekawe niż druga, 
której celem jest klasyfikacja oraz próba określenia przyczyn usterek języko­
wych. „Obserwacja i analiza popełnianych w pracach pisemnych błędów pozwala 
bowiem wyciągnąć wnioski odnośnie do dalszej pracy nad językiem i stylem” 
(Polański, Synowiec, 1977: 77).
W Polsce badania lapsologiczne na szerszą skalę prowadzili między innymi 
Saloni (1971), Czekała (1974), Nagajowa (1975) oraz Polański (1977, 1982). Naj­
bardziej wyczerpująca, patrząc z perspektywy badań kompetencji leksykalnej, 
jest praca Edwarda Polańskiego, dlatego też poniżej została przytoczona jego 
klasyfikacja błędów29. Wyróżnił on (na podst. Polański, 1977, 1982):
-  błędy fonetyczne (powstające w w yniku niedokładnej znajomości danego 
wyrazu, objawiające się dodawaniem, om ijaniem  głosek, zastępowaniem  
innymi itp.),
-  b łędy  słow otw órcze (polegające na użyciu niewłaściw ego fo rm an tu
słowotwórczego),
-  błędy leksykalne oparte na mechanizmie semantycznym (wynikające z nie­
znajomości zakresu i treści znaczeniowej wyrazów),
-  błędy w zakresie łączliwości frazeologicznej wyrazów,
-  błędy powstałe w wyniku przekroczenia zakresu społecznej używalności wyra­
zów (wynikające z nieznajomości rejestru języka, do którego dany wyraz należy),
29 Nie jest to jednak podział powszechnie stosowany. Poszczególni badacze przedstawiają zazwy­
czaj własne ujęcia i typologie (por. Saloni, 1971; Dąbrowska, Pasieka, 2006).
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-  błędy w użyciu wyrazów o znaczeniu relacyjno-gramatycznym,
-  błędy w zakresie organizacji tekstu (pozostające na pograniczu leksyki 
i składni)30,
-  błędy w użyciu wyrażeń przyimkowych.
Polański czerpał materiał do analiz z zeszytów przedmiotowych i klasowych. 
W pewnym stopniu uwzględnił także wypowiedzi ustne uczniów, głównie młod­
szych klas szkoły podstawowej, oraz w yniki specjalnie przygotowanego testu 
słownikowo-frazeologicznego (zob. Polański, 1982: 156-168). Analiza materiału 
doprowadziła autora do konkluzji, że częstym źródłem błędów jest niepełna znajo­
mość słów lub słaba orientacja w zakresie ich treści znaczeniowej, a także mylenie 
wyrazów podobnie brzmiących lub mających zbliżoną budowę słowotwórczą. 
Uczniom młodszym dużą trudność sprawiają niekiedy słowa dłuższe o skompli­
kowanym brzmieniu. Polański podkreślił również, że liczba błędów jest zależna 
od frekwencji wyrazów -  największe trudności sprawiają uczniom słowa rzadziej 
lub sporadycznie używane (1982: 78).
Analizy lapsologiczne o profilu jakościowym są ważne zarówno ze wzglę­
dów diagnostycznych, jak i prognostycznych Z jednej strony wskazują obszary, 
w których badana grupa ma najwięcej braków lub trudności, z drugiej zaś -  na 
ich podstawie można przewidywać potencjalne problemy przyszłych uczących się
0 podobnej charakterystyce. W yniki analiz mogą zatem doprowadzić zarówno 
do modyfikacji dotychczasowego sposobu nauczania, jak i do innego nachylenia 
procesu dydaktycznego. Polański i Synowiec słusznie jednak podkreślają, że choć 
terapia błędów powinna być częścią procesu kształcenia językowego, to „nad­
mierne zajmowanie się błędam i może spowodować ich utrwalenie się, a nawet 
doprowadzić do nowych, wcześniej nieistniejących wątpliwości językowych” (1977: 
102). Dużo większe znaczenie ma zatem właściwie ukierunkowana praca dydak­
tyczna, czyli działania profilaktyczne, niż sama terapia powstających błędów. 
Podobnie widziała ten problem Janina Malendowicz (1965), która twierdziła, że 
jedynym remedium na ubóstwo słownikowe języka dzieci, nieznajomość znaczeń 
oraz nieprawidłowe stosowanie w yrażeń są ćwiczenia leksykalno-stylistyczne
1 leksykalno-frazeologiczne. Dzięki nim można bowiem efektywnie budować zasób 
słownikowy uczniów w głąb.
3. Badania kompetencji leksykalnej uczących się 
języka polskiego jako obcego
Jak już wspomniano, badania kompetencji leksykalnej cudzoziemców poznających 
język polski jako obcy/drugi nie były dotychczas prowadzone. Za jedyne analizy
30 Ich istotę autor tłum aczy w następujący sposób: „analizując poszczególne zdania w izolacji, 
stw ierdzam y nieraz, że wyrazy są przez ucznia użyte na ogół we właściwym znaczeniu i zastoso­
wane w odpow iednim  kontekście, natom iast z p unk tu  w idzenia całego tekstu, a więc wypowiedzi 
wielozdaniowej, m ożna mieć zastrzeżenia co do ich poprawności” (Polański, 1982: 66).
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pozostające, w szeroko rozumianym nurcie badań kompetencyjnych, można jed­
nak uznać te, których zadaniem było określenie, jakiego typu błędy popełniają 
najczęściej uczący się polszczyzny31. Były one prowadzone dwutorowo. M iały 
wskazać zarówno:
( ...)  z ja w isk a , k tó re  są  c h a ra k te ry s ty c z n e  d la  u ż y tk o w n ik ó w  o k re ś lo n y c h  języ k ó w  
p ierw szy ch  o ra z  tak ie , k tó re  -  n ieza leżn ie  od  języ k a  p ierw szego  -  s ta n o w ią  zazw yczaj 
p o w a żn y  p ro b lem  (D ąb ro w sk a , 2004: 105).
Analizy lapsologiczne prowadzone przez Annę Dąbrowską (2004) wykazały, że 
uczący się polskiego32 najczęściej popełniają błędy słownikowe w obrębie czasow­
nika, rzeczownika, przyimka oraz przymiotnika. Leksykalne odstępstwa od normy 
stały się wkrótce przedm iotem  wspólnego opracowania Dąbrowskiej i Pasieki 
(2007), w którym autorki przedstawiły własną klasyfikację błędów, dzieląc je na:
-  semantyczne w obrębie wyrazów o takiej samej dom inancie semantycznej 
(wynikające z nieznajomości: łączliwości leksykalnej wyrazów, akomodacji, 
treści i zakresu znaczeniowego wyrazów oraz rejestru lub powstałe w wyniku 
przeniesienia wyrazu obcego do polszczyzny),
-  semantyczne w obrębie wyrazów o innej dom inancie semantycznej (kalki 
i zapożyczenia, błędy słowotwórcze),
-  wykolejenia w obrębie skonwencjonalizowanych syntagm,
-  kontaminacje leksykalne.
Podział ten jest nieco inny niż typologie pojawiające się w pracach analizują­
cych błędy popełniane przez rodzimych użytkowników języka polskiego. Wynika 
to, jak piszą autorki, z tego że:
( .. .)  lu k i  w  k o m p e te n c ji  ję zy k o w e j, sp o w o d o w a n e  z a ró w n o  n ie p e łn ą  z n a jo m o śc ią  
sy s te m u  języ k o w eg o , ja k  i r e g u ł  o g ra n ic za jąc y ch  p o w o d u ją , że  s ta n o w ią  o n e  [b łędy  
-  p rzy p . A.S.] zb ió r da lek o  w iększy, a ich  ty p y  są d u żo  b a rd z ie j z ró żn ico w an e  i, p o za  
p e w n y m i u ch y b ien iam i w y n ik a ją cy m i z  in te rfe ren c ji z ew n ą trz -  i w ew nątrz językow ej, 
n a  o g ó ł n iep rz ew id y w a ln e  (D ąb ro w sk a , P asieka  2007).
Wiele jednak  kategorii w obu typologiach się pokrywa, na przykład błędy
słowotwórcze (wynikające z nieznajomości stosownego formantu), błędy będące 
wynikiem nieznajomości treści i zakresu znaczeniowego wyrazów, błędy w łączli­
wości związków frazeologicznych (kontaminacje leksykalne) oraz te, które wyni­
kają z nieznajomości rejestru. Inne natom iast są jedynie nazywane inaczej. Na 
przykład błędy leksykalne o podłożu fonetycznym wyróżnione przez Polańskiego 
(adaptować -  adoptować) w omawianej koncepcji są klasyfikowane jako usterki
31 Korespondują one z VI obszarem  badań um iejętności słownikowych rodzim ych użytkow ­
ników języka.
32 W korpusie liczącym kilkanaście tysięcy przykładów znalazły się błędy obcokrajowców o róż­
nych językach pierwszych, od  światowych, takich jak angielski czy niemiecki, po rzadko używane, 
takie jak mongolski lub koreański. Stanowi on bardzo cenne źródło ekscerpcji d la różnego rodzaju 
analiz, w tym  porównawczych.
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semantyczne w obrębie wyrazów o innej dominancie semantycznej. Błędy w użyciu 
wyrażeń przyimkowych mieszczą się zaś w kategorii wykolejeń w obrębie skon­
wencjonalizowanych syntagm.
Proponując własną typologię, Dąbrowska i Pasieka (2007) oparły się na słusz­
nym skądinąd przekonaniu, że inny jest mechanizm leżący u podłoża zjawiska 
błędu leksykalnego w przypadku obu grup użytkowników. Jeśli jednak przyjąć, iż 
błąd jest wynikiem ograniczeń kompetencji, które spowodowane są niedostateczną 
znajomością systemu językowego, a inne są jedynie czynniki powodujące luki 
w kompetencji, wówczas wprowadzanie nowego podziału nie wydaje się konieczne. 
Przyjęcie podobnej klasyfikacji, rozszerzonej o kategorie błędów charaktery­
styczne dla cudzoziemców, umożliwiłoby porównywanie leksykalnych umiejętno­
ści językowych obu grup użytkowników polszczyzny. Szczególnie ciekawe byłyby 
zaś analizy komparatywne języka cudzoziemców na poziomie zaawansowanym 
i rodzimych użytkowników języka polskiego.
M ateriał opracowany i zanalizowany przez Dąbrowską i Pasiekę jest bardzo 
obszerny33. Można by więc na jego podstawie dokonywać uogólnień na tem at 
poziomu kompetencji leksykalnej uczących się języka polskiego jako obcego, pod 
warunkiem jednak, że zostałby odpowiednio przygotowany. W tym celu należa­
łoby precyzyjnie określić poziom biegłości językowej piszących w odniesieniu do 
ESOKJ (20 03)34, gdyż jedynie wspólny system odniesień zapewnia rzetelność dzia­
łaniom porównawczym. Krok taki umożliwiłby analizę jakościową oraz ilościową 
uchybień leksykalnych zawartych w pracach należących do tego samego poziomu, 
a także obserwację zm ian zachodzących w obszarze poszczególnych kategorii 
błędów wraz ze zmieniającym się poziomem zaawansowania.
3.1. Badania kompetencji leksykalnej uczących się a certyfikacja znajomości 
języka polskiego jako obcego -  potencjalny obszar badań
W 2004 roku zostały wprowadzone w życie państwowe, standaryzowane egzaminy 
z języka polskiego jako obcego35. W testach tych, których zadaniem jest ocena ogólnej 
biegłości językowej na określonym poziomie zaawansowania, znajomość leksyki 
jest elementem podlegającym rozległej kontroli. Uczący się muszą znać słownictwo 
z wyznaczonych katalogiem obszarów tematycznych oraz umieć się nim posługiwać 
w stopniu umożliwiającym wykonanie zadań językowych zawartych w egzaminie.
33 Wcześniejsze prace badające język cudzoziemców pod kątem popełnianych przez nich błędów 
m ają charakter zbyt wycinkowy, by m ogły stanowić podstawę wnioskowania o ich ogólnej kom pe­
tencji leksykalnej (zob. m .in. Seretny, 1993).
34 K orpus pow sta ł bow iem  zan im  ukaza ło  się polskie  tłu m aczen ie  tej pozycji au torstw a 
W. M artyniuka.
35 Ich organizacją i adm inistracją zajmuje się Państwowa Komisja Poświadczania Znajomości 
Języka Polskiego jako Obcego. Polskie egzaminy uzyskały akredytację prestiżowej organizacji ALTE 
(Association o f Language Testers in Europe). Jednym z jej zadań jest podejmowanie działań na rzecz 
ujednolicania (standaryzacji) wym agań, by um iejętności językowe zdających testy na tych samych 
poziom ach w  różnych językach były porównywalne.
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Na polskich egzaminach biegłości znajomość leksyki jest sprawdzana przede 
wszystkim pośrednio -  w obszarze sprawności receptywnych, słuchania i czyta­
nia oraz znajomości struktur gramatycznych -  a także bezpośrednio w częściach 
badających stopień opanowania sprawności mówienia i pisania, w których stanowi 
jedno z kryteriów oceny wypowiedzi.
Poprawne wykonanie zadań na rozumienie tekstów mówionych oraz pisanych, 
a także rozwiązanie ćwiczeń gramatycznych daje bardzo ograniczone możliwo­
ści wnioskowania na tem at ogólnego poziomu kompetencji leksykalnej zdają­
cych. Można jedynie stwierdzić, że był wystarczający. Nie da się bowiem określić, 
w jakim stopniu brak odpowiedzi lub odpowiedź błędna wynikały z ograniczonej 
bądź niepełnej znajomości wyrazów. Mogły mieć na to także wpływ czynniki 
pozajęzykowe (takie jak: stres, nieznajomość techniki testowania, chwilowe roz­
proszenie uwagi, brak czasu) i/lub kognitywne (brak umiejętności logicznego 
myślenia, wiedzy itp.).
Ciekawy i bogaty materiał badawczy stanowią natomiast pisemne prace zda­
jących (wypowiedzi ustne nie są rejestrowane). Dają one możliwość prowadzenia 
różnorodnych analiz, w tym  także poziomu kompetencji leksykalnej zdających. 
Teksty mają bowiem porównywalną długość, identyczną formę, często poruszają 
ten sam tem at36, napisane zostały w podobnych warunkach przez uczących się
0 bardzo zbliżonym poziomie zaawansowania. Na ich podstawie m ożna więc 
badać różne wskaźniki kompetencji leksykalnej:
-  współczynnik zróżnicowania leksykalnego,
-  wskaźnik gęstości leksykalnej,
-  wskaźnik błędów leksykalnych.
Uzyskane wyniki mogą dostarczyć ciekawych informacji na temat powiązań 
między poziomem kompetencji leksykalnej a stopniem zaawansowania języko­
wego. Pozwalają także ustalić, jak  bogactwo/ubóstwo słownikowe oraz liczba
1 rodzaj wykolejeń leksykalnych wpływają na wyniki punktacji prac zdających.
4. Podsumowanie
Kompetencja leksykalna rodzimych użytkowników języka polskiego jest rozległym 
i dobrze rozwiniętym  obszarem badawczym. Największe osiągnięcia były nie­
wątpliwie udziałem psychologów/psycholingwistów zajmujących się określaniem 
wielkości i dynamiki rozwoju zasobu słownikowego dzieci w początkowym okresie 
rozwoju mowy37. Nieco mniejsza rola przypadła językoznawcom i metodykom. 
Zdecydował o tym, zdaniem Władysława M iodunki38, system odniesień. Prace 
psychologiczne powstawały w nawiązaniu do głównego nurtu badań światowych,
36 Zdający wybierają jeden z trzech lub czterech zestawów, ale i tak  liczba prac jest duża.
37 Baza języka dziecka tworzona w Krakowie od czasów S. Szumana, rozwijana obecnie przez 
M arię Smoczyńską, m oże poszczycić się dużym  i doskonale udokum entowanym  m ateriałem .
38 W ypowiedź na spotkaniu sem inaryjnym.
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podczas gdy rozważania językoznawcze często były pisane w oderwaniu od ana­
liz prowadzonych poza Polską, co niejednokrotnie zawężało horyzonty badaczy. 
Podobnie widział to ponad dwadzieścia lat temu Polański, pisząc:
( ...)  ch o c iaż  w  p ra c a c h  p o lsk ich  n a u k o w có w  o b se rw u jem y  n iek ie d y  w y ra ź n e  n a w ią ­
zan ie  do  e u ro p e jsk ich  i a m e ry k a ń sk ic h  d o n ies ień  n au k o w y ch , część p o d e jm o w an ej za 
g ra n ic ą  p ro b lem a ty k i d o tą d  jeszcze  p o z o s ta ła  w  Polsce  b e z  echa , a w y n ik i  b a d a ń  n ie  
z o s ta ły  p o d d a n e  w ery fik ac ji n a  g ru n c ie  p o lsk im  (P o lań sk i, 1982: 14).
I tak na przykład przynosząca stosunkowo wiarygodne rezultaty metoda prób­
kowania opartego na listach wyrazów nigdy nie została w Polsce zastosowana 
zgodnie z leżącymi u jej podstaw założeniami39. Próbę ustalenia tak zwanego słow­
nictwa m inim um  podjęto dopiero na początku lat dziewięćdziesiątych. Potrzeba, 
która skłoniła badaczy do jego opracowania, wyrosła jednak na innym niż polo­
nistyczny gruncie -  słownik taki powstał z myślą o uczących się języka polskiego 
jako obcego. Nigdy też nie został wykorzystany do celów badawczych w dydaktyce 
polszczyzny jako języka ojczystego. Nie próbowano określić, na przykład, czy 
i w jakim  stopniu słownictwo m inim um  znane jest dzieciom w różnym wieku 
szkolnym, jaka jest dynam ika jego przyrostu itp. Badania takie byłyby bardzo 
ważne, gdyż ustalenie braków leksykalnych w obszarze, który powinny opanować 
w całości, jest bezsprzecznym priorytetem dydaktycznym. Podkreślały to Zofia 
Kurzowa i Halina Zgółkowa, oddając do rąk użytkowników swój Słownik mini­
mum języka polskiego40, pisząc, że jest on:
( ...)  n ie z b ę d n y  w  n au ce  i k o n tro li  z n a jo m o śc i s ło w n ic tw a  d zieci szkolnych . W y p o ­
sażen ie  u c zn ia  szk o ły  po d staw o w ej w  ta k i  s ło w n ik  u m o żliw i u z u p e łn ie n ie  z n a jo m o ­
śc i s ło w n ic tw a  n ie z b ę d n e g o  (...) . N auczycielow i s ło w n ik  n a sz  p o w in ie n  p o s łu ż y ć  
jak o  w sk azó w k a , do  jak ieg o  p o z io m u  z n a jo m o śc i słów  p o w in ie n  on  sw oich  u czn ió w  
k o n iec zn ie  d o p ro w ad z ić  (K urzow a, Z g ó łk o w a, 1992: 8).
Rozległość i wielowymiarowość badań kompetencji leksykalnej rodzimych 
użytkowników języka jest jednak niepodważalna. W ich kontekście widać także 
najlepiej, jak wiele jest do zrobienia w tej kwestii na gruncie dydaktyki języka 
polskiego jako obcego. Obecnie jest to bowiem obszar swoistej terra incognita.
Przeprowadzone analizy potwierdziły wstępne założenie, że rozwiązania sto­
sowane na rodzinnym  gruncie nie odbiegają od tych, które wykorzystywane są 
w praktyce glottodydaktycznej. Dotyczy to zarówno sposobu doboru materiału, jak 
i samych technik pomiaru. Wielkość zasobu słownikowego znanego przedstawi­
cielom obu grup, to jest cudzoziemców i rodzimych użytkowników języka, ustala
39 W niektórych pracach widać wyraźnie próby, świadome lub nie, nawiązania do tego podejścia 
(m.in. Konopnicki, Ziemba, 1968; Polański, 1977), tyle że ramę referencyjną stanowi w nich materiał 
leksykalny podręczników  szkolnych.
40 Słownik m inimum  liczy jednakże jedynie 1520 haseł, definiując znaczenia około 3000 jednostek 
leksykalnych, będąc czymś w rodzaju „leksykalnego niezbędnika”.
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się zazwyczaj za pomocą metody próbkowania41 opartej na listach, przy czym jako 
źródło ekscerpcji częściej wykorzystuje się zestawienia wyrazów niż opracowania 
leksykograficzne. W obu przypadkach stosuje się też podobne zadania:
-  typu wybór wielokrotny,
-  na dobieranie,
-  z lukami otwartymi,
-  wymagające odpowiedzi krótkiej bądź rozszerzonej.
Analizie poddaje się także ustne i pisemne wypowiedzi przedstawicieli obu 
grup. Uzyskany w ten sposób materiał staje się następnie przedmiotem podobnie 
ukierunkowanych badań jakościowych i ilościowych.
Porównanie charakteru badań ilościowych i jakościowych kompetencji rodzi­
mych użytkowników oraz uczących się pozwoliło więc potwierdzić, że rodzaj 
stosowanych procedur testowych nie jest uwarunkowany ani typem systemu języ­
kowego, ani sposobem opanowania języka. W obu obszarach jest on zależny przede 
wszystkim od celu, w jakim  dokonuje się pom iaru. To on determinuje bowiem 
sposób opracowania procedury testowej, w tym dobór treści podlegających kontroli 
oraz samych technik testowania.
41 Liczenie w prost m ożna by stosować jedynie w przypadku dzieci sym ultanicznie opanowują­
cych język drugi (zob. Lipińska, 2003).

V I. O PRACOW ANIE PROCEDURY TESTOWEJ
Bez względu na niedoskonałość równania „najczęstsze = najważniejsze 
dla uczącego się” nie można dzisiaj zaprzeczać, że empiryczne dane 
pochodzące z korpusów dostarczają informacji, które należy brać 
pod uwagę w przygotowywaniu materiałów dydaktycznych.
G oeffrey Leech, Paul Rayson, A ndrew  W ilson, 
W ord Frequencies in W irtten  and Spoken English... (2001)
1. Wprowadzenie
Opracowanie procedury testowej jest procesem decyzyjnym, w którym poszcze­
gólne rozstrzygnięcia dotyczą:
-  rodzaju i celu testowania,
-  treści podlegających testowaniu,
-  formy narzędzi wykorzystywanych do pomiaru,
-  adekwatności tych narzędzi do celu testowania,
-  sposobów ewaluacji otrzymanych wyników.
Przyjęte rozwiązania muszą zaś tworzyć spójną całość.
Przedmiotem rozważań niniejszej części będzie sformułowanie celu testowania, 
a także, będący jego konsekwencją, dobór treści podlegających sprawdzaniu oraz 
kształt procedury pom iaru na poziomie m akrostruktury1.
2. Cel testowania oraz typy pomiaru dydaktycznego
2.1. Ukierunkowanie pomiaru
Jak dotąd na potrzeby nauczania języka polskiego jako obcego nie przygotowano 
żadnych standaryzowanych form sprawdzania poziomu opanowania słownictwa, 
dlatego też priorytetowo potraktowana została konieczność opracowania testów 
badających znajomość leksyki wszerz.
Koncentracja badań w pierwszej kolejności na aspekcie ilościowym wyrosła 
z podzielanego z innymi badaczami poglądu, że postęp w nauce języka mierzy się
1 O rganizacja list wyrazow ych stanowiących m ateria ł ekscerpcji oraz m ik ro s tru k tu ra  testu  
zostaną przedstawione w  kolejnych rozdziałach.
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najczęściej nie tyle „głębią” wiedzy leksykalnej, ile jej „zasobnością” (zob. m.in. 
Laufer, 1992; Schmitt, 2000; Nation, 2001; Milton, 2006). Zarówno bowiem dla 
uczniów, jak i dla nauczycieli „oczywistą i stosunkowo najłatwiej rozpoznawalną 
oznaką poczynionych postępów jest znajomość coraz większej liczby słówek” 
(Jaglińska, 2005: 338). Pierwszeństwo przyznane pomiarowi ilościowemu wynika 
także z przekonania, że ocena efektywności działań dydaktycznych, mierzona 
wielkością przyrostu zasobu słownikowego uczących się, jest bardzo ważna, ponie­
waż największe różnice między rodzimymi użytkownikami języka a uczącymi się 
odnotowuje się na płaszczyźnie leksykalnej (zob. Laufer, 2001).
Opracowane narzędzie pom iaru będzie można wykorzystywać w dwojakim 
celu:
-  określania wielkości zasobu leksykalnego uczących się w danym momencie 
procesu kształcenia językowego (badania poprzeczne),
-  ujawniania dynamiki jego rozwoju (badania podłużne).
Oba aspekty są bardzo ważne. Wielkość zasobu słownikowego, czyli poten­
cjał leksykalny uczestników procesu kształcenia, jest jednym  z podstawowych 
wskaźników wyznaczającym rodzaj i zakres działań językowych (produktywnych, 
receptywnych, interakcyjnych i mediacyjnych), jakie na danym etapie nauczania 
mogą oni podejmować (zob. Milton, 2006, 2006b). Ujawnienie obszarów deficy­
towych umożliwia odpowiednie nachylenie procesu dydaktycznego2. Charakter 
i wielkość luk w kompetencji leksykalnej uczących się determinuje bowiem rodzaj 
technik pracy wykorzystywanych na zajęciach (Nation, 2001: 380). Braki w zakresie 
wyrazów rzadziej używanych wymuszają stosowanie zabiegów ułatwiających uczą­
cym się rozpoznawanie znaczenia oraz kojarzenie go z formą foniczną i graficzną. 
Uzupełnienie i/lub aktywacja słownictwa o wysokiej użyteczności komunikacyjnej 
wymaga zaś wykorzystywania technik wspomagających produkcję językową.
Właściwe ukierunkowanie leksykalnego rozwoju uczących się jest szczególnie 
ważne na niższych poziomach zaawansowania, od A1 do B1. Podstawowym celem 
kształcenia językowego w wymiarze ogólnym jest bowiem umożliwienie im osiąg­
nięcia w jak najkrótszym czasie samodzielności językowej, czyli opanowania tak 
zwanych umiejętności progowych (poziom B1). Są nimi:
(...) rad zen ie  sobie w  w iększości sy tu ac ji k o m u n ik acy jn y ch ; w łączan ie  się do ro zm o w y  
n a  te m a ty  p ry w a tn e  lub  d o ty czące  życia  co d z ien n eg o ; o p isy w an ie  p rzeży ć  i z d a rz e ń , 
a tak że  nadziei, m a rz eń  i am bicji; u zasad n ian ie  i o b jaśn ian ie  sw oich p og ląd ó w  i p lan ó w  
o ra z  re la c jo n o w an ie  w y d a rz e ń  (zaró w n o  u s tn ie , ja k  i p isem n ie ); ro z u m ie n ie  tek s tó w  
(m ów ionych i p isanych) sk ładających się z najczęściej używ anych  w y razó w  dotyczących 
życia  c o d z ien n eg o  i zaw odow ego , sfo rm u ło w a n y ch  w  sta n d ard o w e j o d m ia n ie  języ k a  
(ESOKJ, 2003: 3 4 -3 5 ).
Ponieważ najczęstszą przyczyną zaburzeń komunikacji są braki słownikowe 
(zob. Komorowska, 1988), znajomość odpowiedniego zasobu leksyki należy widzieć
2 Paul M eara (1996: 41) twierdzi, że standardowe pom iary zasobu słownikowego powinny być 
stałym  elementem kursu  językowego.
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w kategoriach rękojmi sukcesu komunikacyjnego uczących się, stanowiącej jed­
nocześnie solidny fundament dalszej nauki języka.
2.2. Typ pomiaru dydaktycznego
O typie pom iaru dydaktycznego decyduje układ odniesień dla jego wyników. 
W  pom iarze różnicującym celem badania jest porównanie wykonania danego 
zadania przez konkretną osobę z poziomem jego wykonania przez grupę, do której 
należy. Układem odniesień wyniku każdego uczącego się są więc rezultaty innych, 
cała zaś grupa tworzy zbiorowość o określonych cechach wspólnych. Pomiar róż­
nicujący stosuje się wówczas, gdy nie trzeba określać wymagań programowych 
lub gdy nie można ich ustalić. W pomiarze sprawdzającym natomiast chodzi to, 
by stwierdzić, czy zdający wie coś, co wiedzieć powinien, czyli o opisanie jego 
zachowania „w odniesieniu do zewnętrznie i zawczasu określonych i wyszczegól­
nionych celów” (Ingram, 1983: 267). Układem odniesienia tego typu pom iaru są 
określone wymagania programowe. Narzędzia pomiaru buduje się „według tych 
wymagań tak, by je możliwie dokładnie reprezentowały i by można było orzec, 
czy są spełnione” (zob. Niemierko, 1999: 53).
Celem planowanych badań kompetencji leksykalnej jest ustalenie, czy i w jakiej 
części uczący się legitymujący się różnym poziomem ogólnej biegłości językowej 
opanowali słownictwo najczęściej używane, umożliwiające im podstawowe dzia­
łania językowe. Pomiar będzie miał więc charakter sprawdzający.
3. Kryteria doboru materiału do testów kompetencji leksykalnej
Na konstruktorach narzędzia pomiaru ciąży odpowiedzialność za przedstawienie 
zasad doboru i zakresu treści podlegających testowaniu (zob. Niemierko, 1999).
Badania kompetencji leksykalnej uczących się języka polskiego prowadzone 
będą, podobnie jak większość pomiarów tego typu, metodą próbkowania Poten­
cjalnymi źródłami ekscerpcji materiału są w takim  przypadku opracowania lek­
sykograficzne, specjalnie przygotowane listy wyrazowe oraz prace uczących się.
Próbkowanie oparte na listach słownikowych było często krytykowane. Zwra­
cano uwagę na fakt, że zróżnicowane makro- (źródła doboru oraz układ mate­
riału  leksykalnego) oraz m ikrostruk tury  poszczególnych słowników (budowa 
artykułów hasłowych) uniemożliwiają rzetelne porównywanie wyników badań. 
Kwestionowano również sposób selekcji wyrazów. Algorytm, który kontroluje 
powtarzalność zasad doboru, nie zapewnia bowiem żadnej reprezentatywności 
leksyki podlegającej sprawdzaniu. Czynnikiem zniechęcającym badaczy była także 
czasochłonność pomiaru.
Próbę uporządkowania zasad ekscerpcji materiału leksykalnego z opracowań 
leksykograficznych podjął Paul Nation (1993b). Postulował on, by do badań wybie­
rać zawsze jednojęzyczne słowniki ogólne, przeznaczone dla dorosłych rodzimych
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użytkowników języka, zawierające przynajmniej 30 000 artykułów hasłowych, 
a następnie:
-  poddać analizie w iarygodność stw ierdzeń wydawcy co do liczby artyku­
łów hasłowych (może być zawyżona) oraz liczby definiowanych jednostek 
leksykalnych,
-  sprawdzić traktowanie derywatów,
-  eksplicytnie określić kryteria doboru jednostek leksykalnych do badań, czyli 
ustalić, które słowa mogą być włączone, a które z definicji zostaną wykluczone. 
Dopiero wówczas można przystąpić do:
-  opracowania procedury próbkowania (algorytmu), zwracając uwagę, by w teście 
nie przeważały hasła z artykułów o dużej objętości,
-  przygotowania list jednostek o stosowanej liczebności, gdyż liczba testowanych 
elementów wpływa na wyniki badania (Nation, 1993b).
Próba usztywniania procedury próbkowania opartego na materiale słowniko­
wym przedstawiona przez Nationa nie przyniosła jednak zadowalających rezul­
tatów. Kryteria włączania do badań lub wyłączania z nich konkretnych wyrazów 
w dalszym ciągu nie były wystarczająco jednoznaczne. Autor nie wskazał także, 
jak duża musi być próba, by wyniki testu były wiarygodne. Dwa wyrazy z każdej 
nieparzystej strony małego słownika -  to około 1000 słów, a tyle, ze względów 
praktycznych, nie może się stać przedmiotem badania bezpośredniego.
W badaniach kompetencji leksykalnej zdecydowanie częściej stosuje się więc 
próbkowanie oparte na listach wyrazowych. Ich wykorzystanie eliminuje przy­
padkowość doboru materiału leksykalnego podlegającego testowaniu. Kompilacja 







Leksyka każdego języka naturalnego jest systematoidem podlegającym nieustannej 
ewolucji, którego otwarty charakter sprawia, że tworzących go elementów nie da 
się ustalić przez wyliczenie. Analiza systemów słownikowych różnych języków 
dowiodła, że przybliżona liczba jednostek wchodzących w ich skład jest bardzo 
zróżnicowana3. Rozbieżności te wynikają, między innymi, z odmiennych uwa­
runkowań historyczno-politycznych i geograficznych społeczeństw, które są ich 
nosicielami. Są także pochodną liczebności, poziomu rozwoju kulturowego i cywi­
lizacyjnego oraz mobilności członków grupy (zob. Miodunka, 1990). Zawartość 
zasobu leksykalnego języka naturalnego może się więc wahać od kilkudziesięciu 
tysięcy nawet do kilku milionów jednostek.
3 Inna jest także budowa samych jednostek w różnych językach (zob. Majewicz, 1989; Przybyl­
ska, 2003).
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Analizując zawartość słownikową jakiegokolwiek tekstu w dowolnym języku 
naturalnym, nietrudno jednak zauważyć, iż niektóre słowa pojawiają się w nim 
często, inne rzadziej, wiele zaś to tak zwane hapax legomena. Jedne wyrazy wystę­
pują w większości wypowiedzi formułowanych w danym języku, inne pojawiają 
się jedynie w tekstach poruszających określone tematy. Są również takie, które 
znaleźć m ożna wyłącznie w opracowaniach specjalistycznych lub w wypowie­
dziach mieszkańców danego regionu, członków określonej grupy wiekowej lub 
subkultury. Dlatego też
(...) n ik t, n aw et na jbardzie j w y k sz ta łco n y  człow iek, n ie  jes t w  s tan ie  w y raz ić  abso lu tn ie  
w szy s tk ic h  tre śc i w  sw o im  języ k u , n ie  je s t  też  w  s ta n ie  z ro zu m ie ć  w szy s tk ich  w y p o ­
w ied z i w  n im  fo rm u ło w an y c h  (L ado, 1961).
Niezależnie jednak od tego, komunikacja między członkami wspólnoty językowej 
jest na ogół skuteczna i efektywna, co dowodzi, że w leksyce danego języka musi ist­
nieć podzbiór, który znany jest każdemu przeciętnemu użytkownikowi4 i w związku 
z tym powinien być w pierwszej kolejności opanowany przez uczących się.
Niezwykle pomocne w wyodrębnieniu leksyki, której obecność nie jest zależna 
od rodzaju i tem atu tekstu, typu dyskursu, nadawcy kom unikatu oraz kanału 
przekazu, okazały się badania frekwencyjne oraz rangowe5 reprezentatywnych 
korpusów tekstów. Stwierdzono wówczas, że słownictwo, dla którego oba wskaź­
niki są wysokie, to leksyka:
-  niespecjalistyczna,
-  stylistycznie nienacechowana,
-  odnosząca się do rzeczywistości bezpośrednio otaczającej uczestników  
komunikacji.
Cechą leksyki rzadkiej jest natomiast abstrakcyjność, złożoność znaczeniowa 
oraz skomplikowana budowa formalna.
Wyłonienie słownictwa znanego większości przeciętnych rodzimych użytkow­
ników języka nie byłoby jednak tak ważne, gdyby nie potwierdzona badaniami 
i obserwacjami teza o jego wysokiej stabilności. Leksyka najczęściej używana 
zmienia się stosunkowo wolno6. Inny dobór korpusu tekstów, pod warunkiem  
że jest on dostatecznie reprezentatywny, także w zasadniczy sposób nie wpływa 
na zawartość i układ miejsc poszczególnych wyrazów na listach frekwencyjnych
4 Określenie przeciętny rodzimy użytkow nik języka  jest konstruktem  pojęciowym, co oznacza, 
że nie są możliwe empiryczne badania jego kompetencji, które w związku z tym  widziane są jako 
„uśrednione” um iejętności językowe użytkow ników J1.
5 Frekwencja słowa wskazuje, jak  często w ystąpiło ono w całym  korpusie, ranga zaś -  w ilu 
różnych typach tekstów (subkorpusach) się pojawiło. Jest ona tym  wyższa, im liczba kontekstów jest 
większa. Pojęcie ranga jest kalką z języka angielskiego range, w  którym  oznacza zasięg.
6 Por. M. West (1953) oraz G. Leech, P. Raysan, A. W ilson (2001), a także H. Zgółkowa (1992) 
i korpus PWN.
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(Nation, 2001: 16)7. Badania pokazały również, że wyrazy o wysokiej frekwen­
cji pojawiają się jako pierwsze w słowniku dzieci8, co potwierdziło tezę, ważną 
z punktu widzenia dydaktyki języka obcego, o silnym związku między frekwencją 
słów a kolejnością ich przyswajania. Słowa rzadsze są opanowywane później, 
a posługiwanie się nim i często, mimo nauki szkolnej, odbiega od doskonałości 
(zob. Polański, 1982).
Autorami list frekwencyjnych języka angielskiego opracowanych na potrzeby 
dydaktyczne byli między innymi Edward Lee Thordike, Irving Lorge (1932, 1944), 
Michael West (1953), Henry Kucera i W inthrop Nelson Francis (1967), Geoffrey 
Leech i współautorzy (2001), w Polsce zaś -  Halina Zgółkowa (1992).
Listy wyrazowe oparte na kryterium  częstości powstają na drodze podziału 
słownictwa z zestawień frekwencyjnych na przedziały o określonej liczebności, 
które stanowią „swego rodzaju uniwersum wiedzy leksykalnej reprezentowanej 
przez wybrane leksemy” (Wesche, Paribakht, 1996:17).
3.2. Kryterium treści
Rodzimi użytkownicy, podejmując działania językowe, nie sięgają jednakże 
wyłącznie po wyrazy najczęściej używane. Wielu treści nie da się bowiem wyrazić 
za ich pomocą. Leksyka o najwyższej frekwencji jest w dużej mierze atematyczna 
i, w związku z tym , częściej służy do mówienia o rzeczach niż do nazywania 
samych rzeczy. Jej naturalnym uzupełnieniem jest więc słownictwo tematyczne.
Rozróżnienie to wprowadził do językoznawstwa stosowanego na początku 
lat pięćdziesiątych francuski badacz Rene Michéa (1950). Zwrócił on uwagę, że 
słowa atematyczne występują w wielu różnych tekstach o odpowiedniej długości, 
niezależnie od ich zawartości treściowej, te drugie zaś pojawiają się rzadziej9, a ich 
obecność na listach frekwencyjnych -  z punktu widzenia statystyki -  ma charakter 
przypadkowy. Trafnie ujął to Pierre Guiraud:
W y ra z  c zę s ty  je s t  n a jb a rd z ie j u ż y te c z n y  w  o g ó ln ej su m ie  u ży ć , a rz a d k i  w  k a ż d y m  
p o sz c ze g ó ln y m  p rz y p a d k u . A le m ó w ien ie  o d b y w a  się zaw sze w  o k re ś lo n y ch  ok o licz ­
n o śc iac h  i sy tu ac ji, k tó re  sp raw ia ją , że n ie o d z o w n a  je s t  z n a jo m o ść  słów  spec ja lnych , 
o d n o sz ą cy c h  się do tej sy tu ac ji (za: C y g a l-K ru p a , 1990: 28):
7 Pewne przesunięcia są jednak możliwe i bywają zazwyczaj uw arunkow ane rozwojem nauki 
i techniki, stanowiąc swoiste signum temporum. Frekwencja w yrazu komputer jest obecnie wysoka, 
a słowo to w ogóle nie pojawiło się na listach frekwencyjnych sporządzonych w latach czterdziestych.
8 W spółczynnik korelacji m iędzy frekwencją wyrazów a stopniem  ich znajomości przez dzieci 
w w ieku od 4 do 7 lat posługujące się językiem holenderskim  jako pierwszym bądź drugim  waha 
się od 0,50 do 0,77 (zob. Vermeer, 2004: 177).
9 W  tym  m iejscu należy uściślić term in słownictwo rzadkie, gdyż jest on pojęciem względnym, 
także w statystyce leksykalnej (zob. Sambor, 1975: 105). W  glottodydaktyce m ianem  słownictwa 
najczęściej używanego określa się w yrazy zajmujące na  listach frekwencyjnych m iejsca od 1 do 
2000; leksyka rzadziej używ ana mieści się w przedziale 2001-10 000, a rzadka -  powyżej 10 000 
(zob. Nation, W aring, 1997; Nation, 2001).
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Wyrazy tematyczne są często także autosemantyczne, podczas gdy spora część 
atematycznych ma charakter synsemantyczny. Ponadto wchodzą one „całkiem 
naturalnie w grupy analogiczne, tzn. asocjacje idei zrodzone ze stosunków rzeczy 
między sobą, i to właśnie częściowo dzięki tym  asocjacjom słowa utrwalają się 
w naszej pamięci” (Michéa, 1950, za: Miodunka, 1980b: 57-58), tworząc tak zwane 
ciągi skojarzeniowe10.
Jeśli na akt komunikacji spojrzeć w kategoriach decyzji podejmowanych przez 
mówiącego (zob. Bygate, 2002: 28), które dotyczą
-  modelowania dyskursu,
-  konceptualizacji wypowiedzi,
-  formułowania wypowiedzi oraz
-  jej artykulacji,
słownictwo tematyczne jest „wywoływane” z pamięci w fazie konceptualizacji 
wypowiedzi, czyli myślenia poprzedzającego mówienie. Na tym  etapie tworzy 
się bowiem forma przedwerbalna kom unikatu, dochodzi do w yboru i układu 
treści oraz sformułowania intencji mówiącego. Słowa tematyczne są zatem ściśle 
powiązane z zawartością treściową tekstów, niosąc typową dla nich informację 
(zob. Miodunka, 1989: 177).
W  badaniach słownictwa tematycznego wykorzystuje się m etodę centrów 
zainteresowań wywodzącą się z pedagogiki ogólnej11, same zaś analizy mają często 
charakter leksykalno-statystyczny (zob. Gougenheim i in., 1964; Cygal-Krupa, 
1986). Uzyskany za ich pomocą materiał może więc stać się źródłem ekscerpcji 
materiału do badań kompetencji leksykalnej. Selekcji wyrazów można dokonywać 
spośród należących do danego kręgu tematycznego bądź losowo, bądź kierując się 
ich użytecznością lub częstością występowania.
3.3. Kryterium funkcji
Inną drogą, prowadzącą do celu, jakim  było wyłonienie leksyki wspólnej, którą 
w pierwszej kolejności powinni opanowywać uczący się, podążał Michael Stubbs 
(1986). Zwrócił on uwagę, iż z zasobu języka naturalnego daje się wyłonić pewien 
podzbiór, który tworzą elementy mające znaczenie ogólne, odnoszące się do wspól­
nych, a nie jednostkowych, doświadczeń ludzkich. Są to słowa nienacechowane 
i neutralne, a zatem pozbawione konotacji o charakterze emocjonalnym lub war­
tościującym, zrozumiałe dla wszystkich mówiących danym językiem. Mają one 
szeroki zakres znaczeniowy, dlatego pojawiają się we wszystkich typach dyskursu, 
nie wywołując uczucia śmieszności i nieadekwatności.
10 Zob. modele pamięci semantycznej przedstawione w pracy I. Kurcz (1995).
11 Najczęściej pojawiające się kręgi tematyczne to: dom i mieszkanie, środowisko, życie codzienne, 
rozrywki, czas wolny, podróże, relacje z  innym i ludźmi, zdrowie i higiena osobista, wykształcenie, 
zakupy, jedzenie i napoje, usługi, miejsca, język, pogoda (zob. van Ek, Trim, 1991), a także rodzina, 
praca, edukacja, żywienie, środowisko naturalne, państw o i społeczeństwo, media, kultura  (por. 
M artyniuk 1999; Standardy wymagań egzaminacyjnych, 2003; Programy nauczania języka polskiego 
jako  obcego, w  druku).
141
Lekarz stwierdził zgon pacjenta.
Lekarz stwierdził śmierć pacjenta.
Długo nie m ogłam przyjść do siebie* po zgonie mojej babci.
Długo nie m ogłam przyjść do siebie po śmierci mojej babci.
Wyrazy podstawowe są również zasadniczym budulcem zwrotów, fraz, wyrażeń 
idiomatycznych, a także złożeń. Inną ich cechą charakterystyczną jest wieloznacz­
ność oraz bardzo szeroka łączliwość semantyczna (zob. tabele 20 i 21).
T a b e la  20. Ł ą c z l iw o ś ć  le k s y k a ln a  w y r a z ó w  f a t  (w y r a z  p o d sta w o w y ) o ra z  s to u t  i  obese
man baby belly animal lie paycheque
fat + + + + + +
stout + - + - - -
obese + - ? - - -
Źródło: C arter, 1982.
T a b e la  21. Ł ą c z l iw o ś ć  le k s y k a ln a  w y r a z ó w  g r u b y  (w y r a z  p o d sta w o w y ) o ra z  t łu s ty  i  o ty ły
człowiek zwierzę brzuch nieporozumienie awantura błąd czwartek mięso druk
gruby + + + + + + - - +
tłusty + ? + - - - + + +
otyły + - - - - - - - -
Źródło: opracow anie w łasne na  podst. Śliwiński, 1993.
W  przeciwieństwie do słów niepodstawowych, tworzą one rozbudowane 
rodziny wyrazów. Zazwyczaj są także hiperonimami, na przykład:
dać vs. darować
przekazać  vs. ofiarować
kw iatek  vs. róża, tulipan
Często w związku z tym  bywają wykorzystywane w parafrazach bądź streszcze­
niach.
Słowa o takiej charakterystyce Stubbs nazwał podstawowymi (lub nuklear­
nymi)12. W leksyce języka naturalnego stanowią one pierwszy, najwyraźniej zaryso­
12 W  ujęciu M ichaela Stubbsa widać wyraźne nawiązanie do propozycji Roberta W.M. Dixona 
(1971). Analizując słownictwo języka dyirbal, podzielił on czasowniki na dwie kategorie: jądrowe 
i niejądrowe (nuclear oraz non nuclear verbs). Czasowniki jądrowe -  to  neutralne stylistycznie jed­
nostki o znaczeniu najszerszym, które mają zazwyczaj wyższą frekwencję niż jednostki niejądrowe. 
Są one łatwe do przełożenia z języka na język, podczas gdy czasowniki niejądrowe często nie mają 
ekwiwalentów kognitywnych w innych językach. Można ich używać także do definiowania znaczenia 
wyrazów niejądrowych, gdyż zawierają wszystkie ich cechy semantyczne. I tak  np. dać -  zawiera
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wany, krąg. Kolejne to: wyrazy nienuklearne, terminy specjalistyczne, dialektyzmy 
oraz, leżące na krańcach continuum, archaizmy.
Stubbs zwraca uwagę na fakt, że przeciętni rodzim i użytkow nicy języka 
„wiedzą”, które słowa należą do kategorii podstawowych13 -  używają ich niemal 
odruchowo zawsze wtedy, kiedy rozmawiają z dziećmi lub z obcokrajowcami, 
czyli osobami słabo znającymi język. Intuicja native speakerów, podkreśla autor 
propozycji, potwierdza zatem istnienie wyróżnionej kategorii wyrazów, choć, jak 
sam stwierdza, nie może stanowić kryterium  ich wyłaniania. Inne słownictwo 
może być bowiem podstawowe dla ludzi bardziej światłych, inne zaś dla mniej 
wykształconych. Częstość występowania może być zatem, zdaniem autora, jedy­
nie potwierdzeniem nuklearności wyrazu, jej empiryczną konsekwencją, a nie jej 
wyznacznikiem.
W Polsce poszukiwania słownictwa nuklearnego w kształcie zaproponowanym 
przez Stubbsa prowadził Andrzej Markowski (1992). Przygotował on listy leksyki 
wspólnoodmianowej (w układzie alfabetycznym i tematycznym). Obejmują one 
około 7200 wyrazów, które mogą się pojawiać w różnych kontekstach, nie wywo­
łując uczucia śmieszności lub nieadekwatności.
3.4. Kryterium wiedzy
Listy oparte na kryterium wiedzy z kolei tworzy się doraźnie na potrzeby konkret­
nego eksperymentu. Źródłem ekscerpcji są w tym  przypadku materiały dydak­
tyczne zawierające treści kształcenia, które powinny być opanowane. Tym tropem 
szli w Polsce m iędzy innym i Jan Konopnicki i M arian Ziemba (1968), Edward 
Polański (1982), z badaczy zagranicznych zaś -  Saula Takala (1984).
Procedura kompilacji list jest zazwyczaj podobna, choć kryteria ostatecznej 
selekcji materiału podlegającego testowaniu mogą się nieco różnić. I tak na przy­
kład Konopnicki i Ziemba ze sporządzonych wykazów obejmujących wszystkie 
słowa pojawiające się w materiałach dydaktycznych dla określonej klasy szkoły 
podstawowej wybierali te, które nie pojawiły się na listach skompilowanych na 
drodze analizy podręczników dla klas niższych. Liczba wybranych słów wahała 
się od 450 do 690. Z tego zestawienia, kierując się użytecznością poszczególnych 
jednostek leksykalnych w dalszej nauce, dokonywali kolejnych selekcji tak, że 
w rezultacie poszczególne listy liczyły po 100, 150 lub 200 wyrazów. To one stały 
się ostatecznym źródłem doboru konkretnych jednostek do testów.
Saula Takala (1984) natomiast, opierając się na klasycznym rozróżnieniu słow­
nik  -  tekst, sporządził listę wyrazową na drodze analizy materiału leksykalnego
wszystkie cechy czasownika ofiarować, kupić -  czasownika nabyć (zob. analizę semantyczną czasow­
ników pola RELACJE WŁASNOŚCI w pracy A. Seretny, 1998). D anuta Buttler słowa takie nazywała 
„kopułow ym i” (1980a: 165).
13 Podobnie, jak  „wiedzą”, czym są słowa lub wyrazy, znają ich znaczenie, potrafią je wydzielić, 
zostawiając spacje w tekście bądź robiąc pauzy w wypowiedzi ustnej, choć dla badaczy pojęcia te są 
dalekie od jednoznaczności (zob. M iodunka, 1989: 60).
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podręczników do nauki języka angielskiego jako obcego dla uczniów szkół fiń­
skich. Z 14 500 wyselekcjonowanych jednostek fiński badacz kompilował następ­
nie poszczególne zestawienia, które wykorzystywał w badaniach kompetencji 
leksykalnej uczących się.
3.5. Analiza kryteriów doboru materiału do list wyrazowych
Ze względu na ogólny, kompetencyjny charakter planowanych badań listy wyra­
zowe będące źródłem ekscerpcji materiału leksykalnego powinny mieć charakter 
neutralny i jak najbardziej uniwersalny.
Nie można więc w tym celu wykorzystać zestawień słownictwa tematycznego. 
Dobór zakresów tematycznych, na którym opiera się kryterium treści, nie ma cha­
rakteru uniwersalnego14, nie sposób bowiem uwzględnić w badaniach wszystkich 
możliwych kręgów. Nie wszystkie są również jednakowo ważne w poszczególnych 
stadiach procesu dydaktycznego. Obszar tematyczny rodzina jest z pewnością 
istotniejszy w początkowym okresie nauczania niż państwo i społeczeństwo lub 
media. Same wyrazy należące do poszczególnych kręgów także nie są „równo­
wartościowe”. Poszerzając zasób leksykalny uczących się, kierujemy się bowiem 
użytecznością, która w dużej mierze opiera się na frekwencji. Najpierw więc spo­
śród jednostek należących do kręgu tematycznego rodzina poznają słowa, takie 
jak matka, siostra, brat, a dopiero później wyrazy teść, stryj15.
W badaniach kompetencji leksykalnej o charakterze ogólnym nie można także 
wykorzystać „list podręcznikowych” opartych na kryterium  wiedzy ze względu 
na zróżnicowany charakter nauczania polszczyzny. W celu zapewnienia trafności 
pom iaru przeprowadzonego na podstawie list wszyscy uczestnicy eksperymentu 
muszą się uczyć z określonych podręczników, w podobnych warunkach, na zaję­
ciach o podobnym stopniu intensywności (zob. Konopnicki, Ziemba, 1968; Takala, 
1984). Badania opierające się na takich źródłach noszą wyraźne znamiona testu 
osiągnięć, a nie biegłości.
Wyrazy, których znajomość mogłaby stać się przedmiotem badań kompeten­
cyjnych, znajdują się natomiast na listach leksyki nuklearnej, wspólnej różnym 
odmianom polszczyzny (kryterium funkcji). Są to bowiem słowa o znaczeniu ogól­
nym, neutralne, znane większości rodzimych użytkowników języka. Przeszkodę 
w tym  przypadku stanowi jednakże nie tyle sam materiał, ile jego organizacja. 
Wykaz przygotowany przez Markowskiego (1992) ma uporządkowanie dwoja­
kie -  alfabetyczne i tematyczne. Kręgom tematycznym, których autor wyłania aż 
50, trudno zapewnić odpowiednią reprezentatywność, zwłaszcza że liczebność 
wyrazów jest w nich bardzo zróżnicowana. Porządek alfabetyczny z kolei jest
14 Cygal-Krupa (1986) np. badała słownictwo 23 obszarów tematycznych, Gougenheim i współ­
autorzy (1964) jedynie 16.
15 Listy oparte  na  k ry terium  treści częściej bywają więc wykorzystywane do przygotow ania 
dydaktycznych słowników pojęciowych lub tematycznych (zob. m .in. Seretny, 2003a) niż w bada­
niach kompetencji leksykalnej.
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całkowicie ahierarchiczny. Wszystkie słowa mają w nim  rów norzędny status, 
a to uniemożliwia jakąkolwiek gradację materiału, niezbędną z punktu widzenia 
potrzeb dydaktycznych.
Najbardziej obiektywne i neutralne źródło ekscerpcji materiału leksykalnego 
do list wyrazowych stanowią zatem zestawienia frekwencyjne. Opierają się one na 
reprezentatywnych i obiektywnych, a zatem niezależnych od kontekstu nauczania, 
danych liczbowych. Obejmują słownictwo najczęściej używane przez rodzimych 
użytkowników języka, umożliwiając stopniowanie jego trudności.
Dowodu na to, że opanowanie słów najczęściej używanych stanowi solidny 
fundament budowli, jaką jest znajomość języka, dostarczają materiały ukazujące 
pokrycie tekstu przez słowa o najwyższej frekwencji -  znajomość zaledwie 2000 
najczęściej używanych wyrazów gwarantuje dostępność leksykalną16 około 80% 
przeciętnego komunikatu sformułowanego w danym języku (zob. m.in. Zgółkowa, 
1992; Nation, Waring, 1997; Nation, 2001), przy czym znajomość każdego kolej­
nego tysiąca zwiększa ją już w nieporównanie mniejszym stopniu (zob. tabela 22 
oraz rysunek 17).












Źródło: za: N ation, 2001: 15.
Listy wyrazowe oparte na kryterium  frekwencji nie są jednakże materiałem 
doskonałym. Wykorzystując je w badaniach, należy pamiętać o kilku istotnych 
kwestiach.
Po pierwsze, zestawienia frekwencyjne sporządza się na podstawie częstości 
występowania słowoform, a nie znaczeń. O pozycji wyrazów wieloznacznych decy­
duje więc tak zwana frekwencja kumulowana, czyli łączna17, i nie wiadomo, które 
ze znaczeń danego słowa ma najwyższą częstość występowania. Przyjmuje się więc, 
że jest to znaczenie podstawowe, czyli takie, które rodzim emu użytkownikowi
16 Dostępność leksykalna oznacza rozum ienie treści znaczeniowej wyrazów.
17 Bardzo wiele wyrazów zajmujących najwyższe miejsca na listach częstości to słowa o kilku (np. 
głowa) lub nawet k ilkunastu  (np. iść) znaczeniach. Słow n ik  m in im u m  ję zy k a  polskiego  Zofii K urzo­
wej i H aliny Zgółkowej (1992) zawiera ok. 1600 artykułów  hasłowych, definiując, w przybliżeniu, 
znaczenia około 4000 jednostek leksykalnych. 850 wyrazów znajdujących się w zestawieniu Basic 





znajomość słownictwa (w tys.)
Źródło: Werf i in., 2005.
R ysunek 17. Z najom ość słow nictw a (w tys.) a  pokryc ie  tek s tu  (w %)
języka nasuwa się jako pierwsze po usłyszeniu wyrazu w izolacji. Opracowania 
biorące pod uwagę frekwencję znaczeń należą do rzadkości (zob. tabela 23).
Po drugie, listy frekwencyjne nie są uszeregowaniem faktycznych jednostek 
leksykalnych pojawiających się w wypowiedziach rodzimych użytkowników. 
W badaniach częstości jako jednostki znaczeniowe traktowane są bowiem wyrazy 
tekstowe18. Wyrażenia typu leżeć do góry brzuchem, czuć pismo nosem, siedzieć 
cicho jak mysz pod miotłą, w ciągu, w zasadzie, czyli tak zwane ciągi formuliczne19 
(zob. Wray, 2002) nie figurują jako osobne hasła. Są one „rozczłonkowywane”, 
a tworzące je wyrazy porządkuje się alfabetycznie. Deleksykalizacja związków 
frazeologicznych i innych jednostek wielowyrazowych powoduje więc, że na listach 
występują słowa, które w rzeczywistości nie są wcale częste. Na to zjawisko, w kon­
tekście doboru słownictwa do nauczania języka polskiego jako obcego, zwracała 
uwagę Danuta Buttler, pisząc:
(...) o g ro m n ą  ro lę w  w y zn aczan iu  częstości użyć w y razó w  o d g ry w a  frazeo log izac ja  (czy 
raczej „szab lon izacja”) p ew nych  zw iązków  słow nych. O n a  to  zap ew n ia  w y so k ą  pozycję 
n a  liście  w y ra z o m  p o z a  ty m  r z a d k im  (...) , a n aw et w y ją tk o w y m  (B uttler, 1980b: 164).
18 W  badaniach ilościowych, a takim i są badania frekwencyjne, przedm iotem  analizy są wyrazy 
rozum iane jako ciągi liter m iędzy dwiema spacjami lub znakam i o w artości spacji.
19 Ciągi form uliczne to, w dydaktyce języków obcych, wieloelementowe połączenia o różnym 
stopniu zespolenia, o sztywnym lub elastycznym układzie (zob. Wray, 2002). Na poziomie recepcji 
rozpoznawane są jako niepodzielne elementy, niepoddawane dalszemu przetwarzaniu, a na poziomie 
produkcji wyciągane z pam ięci jako całości, a nie generowane element po elemencie w w yniku sto­
sowania reguł. Do ciągów takich zalicza się (zob. ESOKJ, 2003: 101-103): utarte  formuły, wyrażenia 
idiomatyczne, intensyfikatory, szablonowe zwroty, wyuczone i używane jako całości bez odrębnej 
analizy, inne stałe związki wyrazowe składające się ze słów regularnie używanych razem.
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Należy również pamiętać, że listy frekwencyjne opierają się na korpusach języka 
pisanego20. Rzadziej więc pojawiają się w nich wyrazy potoczne, ekspresywne, 
dosadne, charakterystyczne dla języka mówionego. Komunikację pisemną cechuje 
też większe bogactwo leksykalne, czego dowodzi wyższa gęstość leksykalna tekstów 
pisanych (zob. Ure, 1971; O’Loughlin, 1995).
T a b e la  23. H a s ło  H E A D  (g ło w a ) z  G e n e r a l S e r v ic e  L i s t  M . W e s ta  (1953)
HEAD 2216e
head, n. (1) (part of body)
A hat on my head
Head and heart (= inteligence and feeling) (5%)
Will cost him his head (= life) (2%)
W iser head; count heads (= persons) (1%)
Phrase: over head (= above) 
(2) (top)
(63%)
Head of a bone, plant, page, procession
(3) (idea of leadership)
Head of the school 
Head clerk
13%
At the head of the whole business 14%
Head-rest, head-hunter, etc. 1%
head - / Phrases:
Head to foot 0,2%
Head or tail 0,3%
Keep or lose one's head (=control) 
[On your head be it 0,4%
Off his head = mad 0%]
0,5%
head, v. Headed the list
All came in headed by Mr. X
Gold headed stick
[Heading for = going towards 0,4%]
5%
heading, n. Newspaper heading, etc. 2%
Źródło: W est, 1953.
Pewną słabością zastosowania w badaniach kompetencyjnych list wyrazowych 
opartych na badaniach frekwencyjnych jest możliwość niedoszacowania faktycznej 
wielkości zasobu leksykalnego poszczególnych użytkowników. Mogą oni znać 
o wiele więcej słów, których opanowaniem nie mają szans się wykazać. Syste­
mem odniesień jest bowiem lista o określonym składzie i konkretnej liczebności. 
W wypadku planowanych badań najistotniejszą kwestią jest jednakże ustalenie, 
jak wiele uczący się opanowali wyrazów najczęściej używanych, które powinni
20 Podobnie jest w w ypadku list frekwencyjnych języka polskiego -  większość źródeł ekscerpcji 
to m ateriały  pisane (zob. Kurcz i in., 1974-1977).
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poznawać w pierwszej kolejności. Niedoszacowanie faktycznego potencjału lek­
sykalnego jawi się więc w tym kontekście jako kwestia wtórna.
Zdaniem niektórych badaczy, między innymi Stubbsa (1986), listy wyrazowe 
oparte na kryterium  frekwencji zbyt szybko ulegają dezaktualizacji, a sama czę­
stość występowania niektórych słów nie zawsze idzie w parze z tak zwaną użytecz­
nością komunikacyjną. Argument pierwszy jest łatwy do podważenia. Na starszych 
listach frekwencyjnych nie ma co prawda słów, które są obecnie powszechnie uży­
wane na skutek rozwoju technologicznego, zasadniczy zrąb pozostał jednakże ten 
sam. Potwierdza to dużą stabilność słownictwa o wysokiej frekwencji21. Argument 
drugi natomiast, podnoszony nie tylko przez Stubbsa, spowodował, że listy zaczęto 
uzupełniać wyrazami o niższej częstości występowania, kierując się kryteriami 
potrzeb i użyteczności.
Podaje się również w wątpliwość psychologiczną realność badań frekwencyj­
nych. John Charles Alderson (2007) wykazał na przykład, że wyrazy, które zajmują 
wysokie miejsca na listach kompilowanych na podstawie kryterium  częstości, nie 
zawsze są postrzegane jako częste nawet przez wykształconych rodzimych użyt­
kowników22. Słowa funkcjonujące w ich świadomości jako regularnie używane 
tworzą ciągi wyraźnie odbiegające od zestawień uzyskiwanych na podstawie badań 
korpusów tekstów. Podkreślając pilotażowy charakter swoich dociekań, Alderson 
zwraca uwagę na konieczność prowadzenia dalszych analiz, które bądź podważą 
zasadność wykorzystywania w dydaktyce języka wyników badań frekwencyjnych 
prowadzonych dotychczasowymi m etodami, bądź doprowadzą do odrzucenia 
przekonania, iż umiejętności kompetentnego rodzimego użytkownika mogą w tej 
kwestii stanowić punkt odniesienia. Subiektywna ocena częstości występowania 
wyrazu prawdopodobnie zawsze będzie odbiegać od obiektywnej, gdyż opiera się 
na doświadczeniach jednostkowych poszczególnych użytkowników23. Badania 
frekwencyjne odwołują się zaś do doświadczeń zbiorowych. Dane uzyskane na 
ich podstawie można widzieć zatem jako zobiektywizowany obraz rzeczywistości 
językowej wspólnej wielu mówiącym.
21 Por. listy E.L. Thorndika i I. Lorge’a (1944), M. W esta (1953), H. Kucery i W.N. Francisa (1967) 
z opracowaniem  G. Leecha, P. Raysona i A. W ilsona (2001). Por. także listy frekwencyjne H. Zgół- 
kowej (1992) oraz korpusu PW N (http://korpus.pw n.pl).
22 U czestn icy  e k sp e ry m en tu  p rzep ro w ad zo n eg o  p rzez  Jo h n a  C h arlsa  A ld ersona  byli 
językoznawcami.
23 W  Polsce oceną subiektywnego prawdopodobieństwa wyrazów zajmowali się m.in. W iktor 
Jassem i D anuta Gembiak (1980). Badani, posługując się sześciostopniową skalą Likerta, zaznaczali, 
czy dany wyraz wydaje się im rzadki, bardzo rzadki, częsty itp. Następnie porównano frekwencję 
30 najczęstszych wyrazów ze słownika prawdopodobieństwa subiektywnego, z 30 słowami o naj­
wyższej frekwencji otrzym anym i w w yniku badań prawdopodobieństwa obiektywnego (Sambor, 
1972). Prawdopodobieństwo obiektywne i subiektywne niektórych leksemów różniło się znacząco.
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3.6. Wnioski
W badaniach kompetencji leksykalnej uczących się języka polskiego jako obcego 
metoda próbki oparta zostanie na listach frekwencyjnych. Mimo pewnych ograni­
czeń pozostają one bowiem najbardziej obiektywnym, niezależnym od kontekstu 
i uniwersalnym źródłem ekscerpcji materiału.
Listy wyrazowe oparte na kryterium frekwencji umożliwiają precyzyjne wyróż­
nienie klas wyrazów o podobnym „potencjale konieczności” oraz o podobnym 
stopniu trudności (zob. Polański, 1982; Laufer, 1997b; Vermeer, 2004), czyli takich, 
które powinny być opanowane przez uczących się na tym samym etapie kształce­
nia językowego. Klasy te można tworzyć z dowolną regularnością, w zależności 
od potrzeb poszczególne przedziały mogą liczyć na przykład po 250, 500, 1000 
wyrazów. Wykorzystanie tego rodzaju list w badaniach poprzecznych ułatwia nie 
tylko ustalenie wyrażonego liczbowo zasobu leksykalnego uczących się, lecz także 
wskazanie obszarów słownictwa częstego, w których mają braki. W badaniach 
podłużnych umożliwia zaś śledzenie dynam iki przyrostu warstwy leksykalnej 
u poszczególnych osób w określonych przedziałach.
Ważnym argumentem przemawiającym na korzyść list frekwencyjnych jest 
także to, że to one stanowią źródło ekscerpcji materiału do słownika minimum, 
którego zadaniem, co już w 1956 roku podkreślał w Polsce Antoni Prejbisz, jest:
(...)  u sy s te m a ty z o w an ie  i u ła tw ie n ia  n a u c z a n ia  (a n ie  języ k a) p rz e z  p la n o w y  d o b ó r  
i m e to d y c zn e  w p ro w a d z a n ie  s ło w n ic tw a  w  to k u  n a u k i  szko lnej ( ...)  o ra z  s tw o rz en ie  
b a z y  w yjściow ej d la  w sze lk ich  fo rm  dalsze j n a u k i. S ło w n ik  m in im u m , zapob ieg a jąc  
p rze ro s to w i s ło w n ic tw a  o d d z ia ły w a  dyscy p lin u jąco  n a  o p raco w an ie  tek s tó w  i ćw iczeń  
w  p o d rę c z n ik a c h  i s tw a rz a  p o d s ta w ę  a d ap tac ji u tw o ró w  w  jęz y k u  o b c y m . S łu ż y  on  
ró w n ie ż  jako miara tempa i postępów w nauce [po d k r. A.S.] (P re jb isz  1956: 67 -68).
4. Determinanty doboru technik testowania
Po określeniu celu i rodzaju testowania oraz przedstawieniu źródeł selekcji treści 
podlegających sprawdzaniu kolejnym etapem przygotowania procedury testowej 
jest prezentacja narzędzi pom iaru oraz sposobu ewaluacji wyników.
Dobierając techniki umożliwiające określenie wielkości zasobu słownikowego, 
należy rozstrzygnąć kilka ważnych, wzajemnie powiązanych kwestii, a mianowicie:
-  która faza znajomości słowa będzie podlegać badaniu,
-  w jakich działaniach językowych znajomość ta ma się przejawiać,
-  jaki aspekt znajomości słowa będzie przedmiotem pomiaru,
-  jaki bodziec będzie wywoływał reakcję uczących się oraz jakim kanałem będzie 
do nich docierał.
Udzielenie odpowiedzi na powyższe pytania pozwala nie tylko precyzyjnie 
wskazać obszar pom iaru, lecz również uściślić rodzaj oczekiwanej reakcji uczą­
cych się.
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4.1. Fazy znajomości słowa
Celem badań może się stać każda z faz znajomości słowa. Z glottodydaktycz- 
nego punktu widzenia najbardziej interesujący jest jednak obszar receptywno- 
-produktywny. Jest to bowiem ten etap znajomości słowa, który przejawia się 
zarówno w działaniach o charakterze mentalnym, jak i mentalno-motorycznym, 
a więc łatwiej poddających się obserwacji, a w konsekwencji także pomiarowi 
dydaktycznemu.
Niniejsze opracowanie ma za zadanie przygotowanie testów, które umożliwią 
ocenę wielkości zarówno pasywnego, jak i aktywnego potencjału leksykalnego 
uczących się. Obszarem pom iaru będzie więc receptywno-produktywna znajo­
mość słownictwa obejmująca fazy znajomości częściowej oraz niezupełnej. Obie 
umożliwiają bowiem użytkownikom rozumienie znaczeń niesionych przez wyrazy 
oraz posługiwanie się nimi. Są także udziałem większości uczących się w odnie­
sieniu do znacznej części znanej im leksyki. Stopień opanowania słów w stadiach 
wcześniejszych24 nie pozwala na ich spontaniczne użycie. Pełną oraz idealną zna­
jomość wielu wyrazów osiąga zaś nieznaczny procent tych, którzy podjęli trud  
opanowania języka.
Wyznaczony obszar obejmuje zatem dwie fazy, częściowo nakładające się na 
siebie o nieostrych granicach. Procedura testowa musi być jednak ukierunkowana 
precyzyjnie, gdyż tylko wówczas w yniki pom iaru będą rzetelne i wiarygodne. 
Można tego dokonać, określając, w jakich działaniach ma się manifestować recep­
cja, a w jakich produkcja językowa.
4.2. Działania językowe
Angielski badacz, John Read (2000), wyróżnił dwa typy działań użytkownika,
które są świadectwem opanowania słowa na poziomie recepcji, oraz dwa rodzaje, 
które dowodzą opanowania przez niego umiejętności produktywnych (zob. rysu­
nek 18). Pierwsze nazwał rozpoznaniem  i rozumieniem, drugie określił mianem 
przywołania i użycia.
Procesy rozpoznawania i rozumienia mają charakter mentalny. Przywołanie 
i użycie natomiast to procesy mentalno-motoryczne, gdyż w trakcie przetwarzania 
danych dochodzi bądź do uruchomienia aparatu artykulacyjnego (mówienie), bądź 
do czynności manualno-wzrokowych (pisanie).
Rozpoznanie odnosi się do sytuacji, w których uczący się, konfrontow ani 
z wyrazam i wyjściowymi pojawiającymi się w izolacji lub ograniczonym kon­
tekście25, są w stanie wykazać się znajomością ich znaczenia. Rozumienie nato­
miast jest pojęciem szerszym. Opierając się całkowicie na rozpoznaniu (nie można 
rozumieć znaczenia nierozpoznanej jednostki), wiąże się jednak nie tyle z um ie­
jętnością określenia znaczenia pojedynczych pozbawionych szerszego kontekstu
24 Imitacji, reprodukcji pasywnej, recepcji częściowej, reprodukcji aktywnej.
25 Zazwyczaj wielkości jednego zdania.
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PO ZIO M  R EC EPC JI ---------► rozpoznanie __
: procesy  m entalne ► rozum ienie
PO ZIO M  PR O D U K C JI  ► przyw ołanie
 użycie _procesy m entalno-m otoryczne^  użycie ^ ----------  1
Źródło: na podst. Read, 2000.
R ysunek 18. Poziom y p ro duk tyw nej i receptyw nej znajom ości słow nictw a a dz ia łan ia  języ­
kow e -  J. R ead (2000)
wyrazów, ile z odczytywaniem treści niesionych przez nie w dyskursie. Przetwa­
rzanie danych językowych ma więc w obu przypadkach zupełnie inny charakter 
oraz stopień intensywności (zob. Dakowska, 2001). Rozpoznanie należy bowiem 
do umiejętności niższego rzędu, rozumienie zaś jest umiejętnością wyższego rzędu 
(zob. Grabe, 2002). Pierwsze obejmują dekodowanie, opierające się na rozpoznawa­
niu słów i niesionych przez nie znaczeń, oraz tworzenie jednostek znaczeniowych 
na poziomie pojedynczych wyrazów lub fraz; drugie wiążą się z umiejętnością 
budowania znaczenia na poziomie tekstu, wnioskowania, interpretacji (zob. Chod­
kiewicz, 2000). Rozpoznanie znaczenia jednostki nie zawsze przekłada się więc na 
rozumienie jej znaczenia w kontekście.
Przywołanie z kolei to proces, w w yniku którego uczący się, stymulowany 
odpowiednio dobranym bodźcem, wydobywa z pamięci dany wyraz, a następnie 
wykorzystuje go w mowie lub piśmie. Użycie ma znaczenie szersze. Jest to oparte 
na przywołaniu, swobodne, spontaniczne posługiwanie się słowem. Dowodzi, 
że dany wyraz stanowi aktywny, łatwo dostępny element zasobu leksykalnego 
użytkownika. Oba procesy, podobnie jak i poprzednie, różnią się jakościowo. 
Użycie jest przejawem umiejętności wyższego rzędu, przywołanie zaś -  świadec­
twem opanowania umiejętności niższego rzędu. Fakt, że uczący się, wspoma­
gany bodźcem, potrafi wydobyć z pamięci daną jednostkę leksykalną, nie ozna­
cza więc, że będzie um iał posługiwać się nią w samodzielnie formułowanych 
wypowiedziach26.
Inne ujęcie tego zagadnienia m ożna znaleźć w pracy Batii Laufer i Zahary 
Goldstein (2004). Jej autorki, podobnie jak Read, wyróżniają dwa poziomy działań 
językowych: aktywne i pasywne. Ich zdaniem, z przywołaniem i rozpoznaniem 
mamy do czynienia zarówno na poziomie recepcji, jak i produkcji (zob. tabela 24).
26 Uczący się m oże na przykład znać słowo doręczać, wiedzieć, że to listonosz d o r ę c z  a listy
i w związku z tym  poprawnie użyć tego słowa w zadaniu z luką sterowaną, prawidłowo ułożyć z nim  
zdanie, w ytłum aczyć jego znaczenie. W  spontanicznych wypowiedziach będzie jednakże mówić 
listonosz p  r z  y  n o s i listy, co będzie świadectwem niskiej dostępności czasownika doręczać.
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T abela 24. Poziom y z n ajom ości słow a w  u jęciu  B. L aufer i Z . G o ld ste in  (2004)
PRZYWOŁANIE ROZPOZNANIE
AKTYW NE -  odtworzenie formy 
PASYWNE -  odtworzenie znaczenia
podanie słowa w J2 
podanie słowa w J1
wybór słowa w J2 
wybór słowa w J1
Źródło: Laufer, Goldstein, 2004: 407.
A ktyw nym  przywołaniem  nazwały one um iejętność podania ekwiwalentu 
wyrazu z J1 w J2; aktywnym rozpoznaniem natomiast -  umiejętność wyboru właś­
ciwego odpowiednika dla wyrazu J1 spośród czterech wyrazów J2. Jeśli uczący 
się potrafi przełożyć znaczenie podanego wyrazu w J2 na swój język rodzimy, 
jest to przejaw przywołania pasywnego. Z pasywnym rozpoznaniem mamy zaś do 
czynienia wówczas, gdy uczący się, mając podany wyraz w J2, potrafi dobrać do 
niego, z kilku podanych możliwości, właściwy ekwiwalent w J1.
Laufer i Goldstein proponują bardzo wąskie ujęcie zagadnienia pasywnej 
i aktywnej znajomości słownictwa. Jest to nie tyle konceptualizacja poszczegól­
nych pojęć, ile ich operacjonalizacja w odniesieniu do jednej, konkretnej sytu­
acji -  testowania. Trudno wnioskować zatem, jak  autorki rozumieją te pojęcia 
w szerszym kontekście komunikacji językowej. Kolejne zawężenie dotyczy technik 
elicytujących działania językowe uczących się: wszystkie sugerowane w pracy 
rozwiązania opierają się wyłącznie na tłumaczeniu zewnątrzjęzykowym (J1 J2;
J2 J1), co znacznie ogranicza możliwości wykorzystania tego formatu badań. 
Można go bowiem stosować wyłącznie do badań grup jednorodnych językowo. 
Nie jest ponadto możliwe sprawdzenie stopnia opanowania słownictwa J2 przez 
uczących się, których J1 jest dla badacza nieznany.
Ujęcie Reada jest zatem bardziej uniwersalne, a także zdecydowanie szersze. 
Wydaje się jednak, że rozróżnienia wprowadzone przez angielskiego badacza 
wymagają dodatkowego uściślenia na poziomie produkcji językowej zarówno 
w obszarze przywołania, jak i użycia. Przywołanie może mieć bowiem dwojaki 
charakter: bezpośredni lub mediacyjny. W  pierwszym dochodzi do produkcji, 
w drugim  -  mamy do czynienia z mediacją (zob. ESOKJ, 2003). Przywołaniem 
o charakterze mediacyjnym jest na przykład tłumaczenie (z J2 na J1 lub z J1 na J2) 
lub parafrazowanie (z J2 na J2). Przykładem przywołania bezpośredniego jest zaś, 
między innymi, uzupełnianie w tekście luk otwartych lub sterowanych27.
Sytuacja testowa jest specyficzną sytuacją komunikacyjną. Dłuższe wypowiedzi 
zdających nie pojawiają się w jej trakcie spontanicznie, są wywoływane za pomocą 
różnego rodzaju bodźców. Produkcja językowa w trakcie egzaminu jest więc prze­
jawem użycia, które można określić mianem kierunkowanego (wspomaganego),
27 Luka o tw arta powstaje w  w yniku usunięcia z tekstu  całego wyrazu. Luka sterowana jest zaś 
rezultatem  usunięcia jakiejś części wyrazu, zazwyczaj środkowej i końcowej. W  pierwszym przy­
padku zadaniem  uczących się jest wpisanie dowolnego, pasującego do kontekstu wyrazu; w drugim  
-  konkretnego słowa zaczynającego się od danej litery/danych liter.
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a nie całkowicie spontanicznego. Przy bodźcach ikonicznych lub werbalnych
sformułowanych w J2 użycie to ma charakter bezpośredni, przy bodźcach posił­
kujących się J1 -  mediacyjny.
Użycie wspomagane zdaje się bliskie przywołaniu bezpośredniemu. Różnią się 
one jednakże wielkością produkcji, rodzajem działań językowych oraz funkcją, 
jaką w tych działaniach pełni kontekst. Przywołanie wiąże się najczęściej z pro­
dukcją na poziomie słowa/słów lub frazy/fraz; użycie wspomagane -  z koniecz­
nością utworzenia struktury o długości minim um  jednego zdania. W pierwszym 
przypadku następuje rekonstrukcja fragmentów tekstu danego w materiale wyj­
ściowym, w drugim -  jego tworzenie. W przywołaniu kontekst pełni więc funkcję 
naprowadzającą. Jego zadaniem  jest aktywacja zasobów pamięci długotrwałej 
i wydobycie z niej określonego wyrazu/określonej frazy. Uczący się dokonuje więc 
dekonstrukcji kontekstu w celu pozyskania informacji niezbędnych do produkcji 
językowej. W użyciu wspomaganym natomiast materiał leksykalny, którego zna­
jomością należy się wykazać, trzeba umieścić w stosownym kontekście. Należy 
zatem stworzyć kontekst właściwy dla określonych jednostek leksykalnych.




Użycie natomiast dzielić na:
-  wspomagane/kierunkowane,
-  niewspomagane/spontaniczne/naturalne (zob. rysunek 19).
PO ZIO M  R EC EPC JI ------- ► rozpoznanie
 ► rozum ienie
PO ZIO M  PR O D U K C JI ^  przyw ołanie --------► bezpośrednie
m ediacyjne
użycie ^  w sp o m a g a n e ---------- ► bezpośrednie
spontaniczne
1 m ediacyjne 
Źródło: opracowanie własne.
R ysunek 19. Poziom y p ro d u k c ji i recepcji a  dz ia łan ia  językowe -  uszczegółow ienie p ro ­
pozycji J. R eada (2000)
Receptywna znajomość słownictwa uczących się języka polskiego jako obcego 
sprawdzana będzie na poziomie rozpoznania, które stanowi podstawę działań języ­
kowych w badanym obszarze -  nie można rozumieć wyrazu, uprzednio go nie roz­
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poznawszy. Rozumienie, jako złożony proces kognitywny, mający wiele poziomów 
głębokości, trudniej poddaje się badaniom empirycznym. Bardziej problematyczna 
jest także sama interpretacja wyników pomiaru. Produktywna znajomość leksyki 
natom iast będzie sprawdzana na poziomie użycia wspomaganego bezpośred­
niego. Jest to bowiem poziom faktycznej, pełnej produkcji, możliwej w warunkach 
egzaminacyjnych. Umiejętność uzupełnienia luki sterowanej lub otwartej odpo­
wiednim wyrazem (przywołanie bezpośrednie) nie daje gwarancji, że uczący się 
będzie um iał posłużyć się nim  samodzielnie. Ukierunkowanie testu na przywo­
łanie lub użycie mediacyjne znacznie zawęziłoby krąg potencjalnych uczestników 
badania do mówiących określonym językiem pierwszym (w wypadku tłumaczeń 
zewnątrzjęzykowych z J1 na J2 i na odwrót) lub do uczących się o wysokim stopniu 
zaawansowania językowego (w wypadku tłumaczeń wewnątrzjęzykowych).
Dzięki zastosowaniu zadań, w których będzie się przejawiać produktywna zna­
jomość słownictwa, materiałem badawczym staną się próbki wypowiedzi uczących 
się, które zostaną poddane analizom ilościowym, takim jak: badania wskaźników 
gęstości leksykalnej, zróżnicowania leksykalnego, a przede wszystkim profilowaniu 
leksykalnemu.
4.3. Aspekt znajomości słowa
Znajomość słowa jest pojęciem wielowymiarowym. By trafnie dobrać narzędzie 
pomiaru, a następnie właściwie interpretować wyniki uzyskane przez uczących się, 
konieczne jest wskazanie konkretnych aspektów, które mają podlegać sprawdzaniu.
Za podstawowy aspekt receptywnej znajomości słowa na poziomie rozpoznania 
uznano wymiar form a i znaczenie, czyli znajomość treści znaczeniowej niesionej 
przez wyraz. Trudno bowiem nie zgodzić się z tezą Eve Clark, że znajomość zna­
czenia wyrazów pełni funkcję nadrzędną w poznawaniu i opanowywaniu języka. 
Bez słów nie można bowiem
(...) z realizow ać sk ład n i danego  języka. P odobnie , bez słów  n ie  m o żn a  zad em o n stro w ać  
sy s te m u  fo n o lo g iczn eg o  i m o rfo lo g ii ję z y k a  p o p rz e z  ró ż n eg o  ro d z a ju  o d m ia n y  (np. 
skacze-e, jecha-ł, czeka-jąc, zna-ny, kubk-i, kot-a ), d e ry w ac je  (np. pis-arz, skrzyp-ek, 
konstruk-cja, srebrz-ysty, złot-awy, palcz-asty) lub  z ło ż en ia  (np. glebo-gryzarka, listo- 
-nosz, długo-pis, zegar-m istrz) (C lark , 2001: 137).
Na poziomie produkcji, w obszarze użycia wspomaganego bezpośredniego, 
przejawiać się będą łącznie takie aspekty, jak:
-  znajomość treści znaczeniowej wyrazu,
-  znajomość jego poprawnej formy/poprawnych form,
-  znajomość jego łączliwości składniowo-semantycznej,
-  stosowność użycia.
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4.4. Kanał i bodziec
Recepcja treści znaczeniowej wyrazu może nastąpić bądź po usłyszeniu jego formy 
fonicznej, czyli w trakcie słuchania, bądź w wyniku kontaktu wzrokowego z jego 
formą graficzną, a zatem w trakcie czytania.
N a sy g n a ł a k u sty cz n y  (w ym ow a) lub sy g n a ł w iz u a ln y  (p isow nia) k o ja rz y m y  je  [słowo 
-  p rzy p . A.S.] ze  zn aczen iem . W  p rz y p a d k u  p ro d u k c ji słow a zaś p lan o w an e  p rz ez  n as 
z n ac ze n ia  w y ra ż a m y  sy g n a łem  d ź w ięk o w y m  (w ym ow a) lub  w iz u a ln y m  (p isow nia). 
T ak  w ięc  w  p ie rw szy m  p rz y p a d k u  p rz e c h o d z im y  w  naszej św ia d o m o śc i o d  sy g n a łu  
językow ego do  ro z u m ien ia  zn aczen ia , w  d ru g im  zaś od  z n aczen ia  do sy g n a łu  (A rabski, 
1996: 146).
Przedmiotem pom iaru w badaniach kompetencji leksykalnej mogą być zatem 
(zob. tabela 25): recepcja wywołana sygnałem akustycznym (1) lub wizualnym (2) 
oraz produkcja realizowana za pomocą kodu fonicznego (3) bądź graficznego (4).
T abela 25. D z ia łan ia  językow e a  p asy w n a  i a k ty w n a  znajom ość  słow nictw a
UMIEJĘTNOŚCI RECEPCJA PRODUKCJA
(1) rozpoznanie znaczenia po usłyszeniu wyrazu V
(2) rozpoznanie znaczenia po przeczytaniu wyrazu V
(3) posługiwanie się wyrazem w mowie V
(4) posługiwanie się wyrazem w piśmie V
Źródło: opracow anie własne.
Każda z czterech umiejętności wymaga uruchomienia zupełnie różnych proce­
sów kognitywnych, a zatem innego sposobu aktywowania i przetwarzania infor­
macji leksykalnych zgromadzonych w umyśle (zob. Levelt, 1989; Grabe, 2002; 
Lynch, 2002). Opanowanie przez uczących się umiejętności rozumienia znaków 
fonicznych języka nie jest tożsame z opanowaniem przez nich umiejętności rozpo­
znawania znaczenia niesionego przez znaki graficzne. Wykształcenie zaś kompe­
tencji w zakresie kodowania treści za pomocą sygnałów akustycznych nie zawsze 
przekłada się na zdolność do posługiwania się kodem  graficznym. Badaniom 
poddana zostanie recepcja wywołana sygnałem wizualnym (2) oraz produkcja 
realizowana za pomocą kodu graficznego (4). Innymi słowy, będzie to test pisemny.
Za tak im  rozwiązaniem  przemawiają zarówno aspekty m erytoryczne, jak 
i względy praktyczne. Test pisemny jest łatwiejszy do przeprowadzenia28. Bada­
niom można także poddać większą populację -  liczba uczestników ograniczona 
jest jedynie wielkością dostępnych pomieszczeń. Ocenianie produkcji języko­
28 Przy badaniu  recepcji wywołanej sygnałem dźwiękowym konieczne jest zapewnienie odpo­
wiednich warunków, by czynniki zewnętrzne (zakłócenia wpływające na  odbiór) nie stały się grupą 
zmiennych pozostających poza kontrolą.
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wej odbywa się w jego przypadku post rem, a nie in re (zob. Seretny, 2008d), co 
podnosi rzetelność otrzymywanych wyników. Nie wymaga również obecności 
wysoko wykwalifikowanych egzaminatorów29. Ponadto komunikacja manualno- 
-wzrokowa jest zazwyczaj postrzegana przez uczących się jako mniej stresująca 
niż słuchowo-ustna, co nie jest bez znaczenia w wypadku badań kompetencyjnych 
(zob. Bachman, 1990).
Na wybór takiego sposobu testowania wpływ miały także rozwiązania przyjęte 
w glottodydaktyce światowej oraz przemyślenia wynikające z analizy polskich 
doświadczeń badawczych w tym obszarze. Większość opracowanych do tej pory 
procedur pom iaru wielkości zasobu słownikowego uczących się lub rodzimych 
użytkowników języka to testy pisemne.
Test został w całości skonstruowany w języku polskim. Jednojęzyczność pro­
cedury zapewnia bowiem możliwość jej wykorzystania w szerszym kontekście 
dydaktycznym.
5. Techniki badania receptywnej i produktywnej 
znajomości słownictwa
5.1. Techniki badania receptywnej znajomości słownictwa w komunikacji 
manualno-wzrokowej -  poziom rozpoznania
Receptywną znajomość leksyki na poziomie rozpoznania można badać za pomocą 
zamkniętych jednostek testu. Jednostki takie, choć zmuszają uczącego się do wysiłku 
kognitywnego, nie wymagają od niego formułowania odpowiedzi. Jego zadaniem 
jest tylko zaznaczenie, wybranie prawidłowego rozwiązania albo połączenie poda­
nych elementów w pary. Punkty za ich wykonanie nalicza się z reguły mechanicznie, 
zgodnie z uprzednio przygotowanym kluczem (zob. Przewodnik..., 2004).
Jednostki zamknięte często były poddawane krytyce (Niemierko, 199: 130-131), 
gdyż:
-  nie zostawiają miejsca uczącym się na wyrażanie oryginalnych poglądów,
-  uznaje się w nich prym at formy zadania nad treściami kształcenia,
-  nie dają możliwości obserwowania, w jaki sposób uczący się doszedł do pra­
widłowego rozwiązania,
-  cechuje je wysoka podatność na zgadywanie.
Wykorzystanie w badaniach umiejętności wyższego rzędu jednostek zamknię­
tych, punktowanych zazwyczaj w systemie 0/1, może budzić wątpliwości. W pomia­
rze umiejętności niższego rzędu, jaką jest rozpoznanie, ich zastosowanie wydaje 
się mniej dyskusyjne. Chodzi bowiem o rozstrzygnięcie, czy uczący się rozpoznaje 
znaczenie czy też go nie rozpoznaje. Typ użytej jednostki testu jest więc funkcją 
rodzaju umiejętności językowej, która podlega testowaniu. Zarzut, że treści pod­
29 Prowadzący eksperyment mogą w krótkim  czasie zapoznać się z w arunkam i przeprowadzania 
testu.
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legające sprawdzeniu mogą być selekcjonowane pod kątem procedury pom iaru 
w przypadku planowanych badań nie może być podnoszony, gdyż wybrane wyrazy 
stanowią zbiór jednorodny, złożony z jednostek należących do tego samego prze­
działu frekwencji.
Wysokie prawdopodobieństwo odgadnięcia prawidłowej odpowiedzi może 
natomiast w znaczny sposób przyczynić się do obniżenia wiarygodności wyników 
pomiaru. Uczący się, nie znając prawidłowego rozwiązania, mogą bowiem zazna­
czać cokolwiek i w ten sposób uzyskiwać punkty. Przeciwdziałać temu można, 
przygotowując kandydatów do badania. Ukazanie znaczenia, uwypuklenie walo­
rów (także autoewaluacyjnych) oraz pełna anonimowość powinny ograniczyć chęć 
„poprawienia wyniku”30.
Jednostki zam knięte mają też sporo zalet, które w kontekście niniejszych 
badań są niezwykle istotne. Pierwszą z nich jest szeroki zakres zastosowania. Są 
one niemal „uniwersalne w tym sensie, że można nimi ująć każdy zakres treści 
kształcenia od strony logicznej” (Niemierko, 1999: 129). Nadają się do badania 
wiedzy szczegółowej, jaką z pewnością jest pasywna znajomość słownictwa na 
poziomie rozpoznania. Stwarzają także możliwości obiektywnego punktowania 
wyników, które ma znaczenie w testach szerokiego użytku, jakim może się stać 
test receptywnej znajomości słownictwa (dalej: TRS). Dychotomiczne naliczanie 
punktów  daje bowiem gwarancję identycznego ocenienia tych samych zadań 
przez różnych oceniających. Jednostki zamknięte cechuje także wysoka sprawność 
pomiarowa, czyli możliwość sprawdzenia w krótkim czasie poziomu opanowania 
dużej ilości treści u wielu uczących się31. Najlepiej też poddają się one anali­
zom statystycznym (Niemierko, 1999: 116). Są również przykładem najbardziej 
zaawansowanej formy testowania, zarówno pod względem konstrukcyjnym, jak 
i teoretycznym.
Odpowiedzi uczących się można wywoływać, stosując techniki oparte na róż­
nych typach działań. Są nimi:
-  dobieranie,
-  wybór wielokrotny,
-  uzupełnianie luk,
-  rozstrzyganie.
Elicytujące je jednostki testu często noszą ich nazwę (zob. tabela 26).
Jednostka testu typu wybór wielokrotny składa się z trzonu oraz kilku goto­
wych odpowiedzi lub wariantów zakończenia zdania. Od zdającego oczekuje 
się wybrania właściwego rozwiązania spośród podanych możliwości, których 
zazwyczaj jest od 3 do 5. Działanie uczącego się polega na wyszukaniu w pamięci
30 Pewniejszym sposobem eliminowania czynnika przypadkowości, czyli usuwania zysku punk­
towego wynikającego ze zgadywania prawidłowej odpowiedzi, m oże być zastosowanie poprawki na 
zgadywanie (zob. Ebel, 1972; Niemierko, 1999).
31 Dzięki m ożności zastosowania specjalnych arkuszy testowych i czytnika OMR.
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T abela 26. T ech n ik i bad a jące  zn a jo m o ść  słow nic tw a n a  p o z io m ie  ro z p o z n a n ia  o p a rte  n a  
b o d źcu  w izu a ln y m  lub  w erb a ln y m  a ty p  jed n o s tk i te s tu
TECHNIKA TESTOWANIA BODZIEC TYP JEDNOSTKI TESTU
1. Przyporządkowanie właściwego wyrazu do obrazka
2. Dobieranie obrazków do zdań zawierających wyrazy 
podlegające testowaniu
WIZUALNY — wybór wielokrotny
— dobieranie
1. W ybór definicji właściwej dla określonego wyrazu
2. W ybór zdania o podobnym znaczeniu do konstrukcji 
zawierającej wyraz/kombinację wyrazów 
poddawanych testowaniu
3. W ybór odpowiedniego do kontekstu synonimu lub 
antonimu, wyrażenia, związku frazeologicznego
4. W łączanie słów do pewnych kategorii lub ich 
wykluczanie zgodnie z określonym kryterium
5. Dobieranie definicji do wyrazów
6. Dobieranie prawidłowych połączeń wyrazowych lub 
kombinacji wyrazów
7. Dobieranie zdań o podobnym znaczeniu, 
zawierających wyraz/kombinację wyrazów 
poddawanych testowaniu
8. Zaznaczanie wyrazu „innego wśród podobnych"
9. Odróżnianie wyrazów istniejących od nieistniejących
10. Zaznaczanie zdań prawdziwych lub fałszywych, 
zawierających wyrazy podlegające testowaniu
11. Uzupełnianie tekstu wyrazami z banku











Źródło: opracow anie własne.
informacji potrzebnej i odróżnieniu jej od pokrewnej. Jednostki te mogą być w cało­
ści skonstruowane w języku docelowym (przykłady A, B, D, E, F) lub posiłkować 
się językiem rodzimym badanych (przykład C). Jednostki wyboru wielokrotnego 
mogą być samodzielne (przykłady A, B, C, D, F) lub oparte na tekście (przykład E). 
Konsekwencją zastosowania tych pierwszych jest testowanie selektywne, nieza­
leżne od kontekstu, drugich -  testowanie całościowe, zależne od kontekstu.
A. P ro szę  zazn aczy ć  w łaśc iw ą o d p o w ied ź . ^  b o d z ie c  w iz u a ln y
a) k rz es ło  c) fo tel
b) s to łek  d) k a n a p a
B. P ro szę  zazn aczy ć  w łaśc iw ą o d p o w ied ź . ^  b o d z iec  w e rb a ln y
krzesło  1) rzecz , k tó ra  s łu ży  do  sied zen ia
2) rzecz , p rz y  k tó re j m o ż n a  jeść
3) rzecz, k tó rą  trz y m a m y  w  szafie
4) ro d za j m aszy n y  dom ow ej
158
krzesło  1) a th in g  on  w h ic h  o n e  can  sit
2) a th in g  a t w h ic h  one  can  eat
3) a th in g  w h ic h  o n e  can  k eep  in  a closet
4) a ty p e  o f  a h o u se  m ac h in e
C. P ro szę  zazn aczy ć  w łaśc iw ą o d p o w ied ź . ^  b o d z ie c  w e rb a ln y
D. P ro szę  zazn aczy ć  z d a n ie , k tó re  zn aczy  to  sam o . ^  b o d z ie c  w e rb a ln y
1. N ie m a l w szyscy  s tu d e n c i z d a li  ten  eg zam in .
a) N ie  by ło  s tu d e n ta , k tó ry  n ie  z d a łb y  eg zam in u .
b) K ilk u  s tu d e n tó w  n ie  z d a ło  eg zam in u .
c) W ie lu  s tu d e n to m  n ie  u d a ło  się zd ać  eg zam in u .
d) Tylko jed e n  s tu d e n t n ie  z d a ł  eg zam in u .
E. P ro szę  zazn aczy ć  w łaśc iw ą o d p o w ied ź . ^  b o d z iec  w e rb a ln y
D o ro ś li  w  d z is ie jszy ch  c z a sa c h  [..1..] lęk  p rz e d  w y c h o w y w a n ie m . B oją  się , m ó w iąc  
d o s ło w n ie , [..2..] k u l tu rę ,  d o  k tó re j n ie  m a ją  z a u fa n ia , b o  u w a ża ją  ją  za  [..3..] (jak ą  
je s t w  rzeczy w is to śc i -  ja k  w sze lk a  rzecz  p o c h o d z ą c a  o d  człow ieka). W ła sn ą  h is to r ię  
p o strzeg a ją  jak o  [..4..] z b ro d n i, w ia ra  w ydaje  im  się zaw sze w y s taw io n a  n a  p o k u szen ie  
fa n a ty zm u , w ie lk ic h  p isa rz y  uw aża ją  za  a u to ry ta rn y c h  m ach o .
1. a) p rzeczu w ają
2. a) p rzek azy w ać
3. a) u ło m n ą
4. a) ciąg
b) w yczuw ają
b) p rzy k azy w ać
b) m iz e rn ą
b) pasm o
c) o dczuw ają
c) daw ać
c) n ied o sk o n a łą
d) serię
d) czuw ają
d) tra n sm ito w a ć
c) n ie p o z o rn ą
d) cyk l
F. P ro szę  zazn aczy ć  w łaśc iw ą o d p o w ied ź . ^  b o d z ie c  w erb a ln y
1. Jeśli jak a ś  rzecz  je s t  t r u d n a  do  z ro z u m ie n ia , to  tem u , k tó ry  p o tra f i  ją  w y tłu m a c zy ć ,
dajem y:
a) k o n ia  tro ja ń sk ie g o
b) k o n ia  z  rz ęd e m
c) k o n ia  n a  b ieg u n a c h
d) k ró les tw o  za  k o n ia
Zadania z jednostkami na dobieranie występują wyłącznie w układzie wiązko­
wym32. Trzon zadań jest częściowo wspólny. Podane odpowiedzi na zmianę pełnią 
funkcję werstraktorów i dystraktorów. Użycie jednostek tego typu jest zasadne, 
gdy treści kształcenia są jednorodne, czyli wówczas gdy zawierają serie równoważ-
32 Dobieranie może mieć charakter jedno- lub wielokrotny. W pierwszym przypadku poszczegól­
nym jednostkom  testu m ożna przyporządkować tylko jedną odpowiedź; w drugim  -  przygotowuje 
się określoną liczbę jednostek testu, odpowiedzi natom iast są podane w form ie banku słów lub fraz, 
z których każde może być użyte dowolną ilość razy.
159
nych logicznie elementów33. Stosuje się je zarówno w testowaniu selektywnym, 
niezależnym od kontekstu (przykłady G, H, I, J), jak i w testowaniu całościowym, 
zależnym od kontekstu. W obu przypadkach są one zazwyczaj w całości konstru­
owane w języku docelowym.
G. P ro szę  w p isać  n u m e ry  obrazków . ^  b o d z ie c  w iz u a ln y  
M a rek  m a  p ięk n eg o , du żeg o  k o n ia . _ 1 _
M a rek  m a  p ięk n eg o , du żeg o  psa . _ 2 _
M a rek  m a  p ięk n eg o , du żeg o  k o ta . _ 3 _
H . P ro szę  p rz y p o rz ą d k o w a ć  w y ra z y  do  o k re ś lo n y ch  k a te g o rii. ^  b o d z ie c  w e rb a ln y
stó ł, jab łk o , zeszy t, k a r tk a ,  k rz e s ło , g u m k a , w in o g ro n a , teczk a , tap c za n
OWOCE SZKOŁA MEBLE
I. P ro szę  d o p aso w ać  d efin ic je  do  w y razó w . ^  b o d z ie c  w e rb a ln y
1. to w arzysk ie  a. zaw sze chce być na jlep szy
2. len iw y  b. częściej o d p o czy w a  n iż  p racu je
3. n ie to le ra n c y jn y  c. w szy stk o  ro b i ty lk o  d la  siebie
4. sa m o lu b n y  ^ d .  lub i sp o ty k ać  się z  in n y m i
5. a m b itn y  e. n ie  lu b i lu d z i, k tó rz y  m y ślą  inaczej
J. P ro szę  po łączy ć  w y ra z y  w  p ary . ^  b o d z iec  w e rb a ln y
a. w y ra b iać  1. decyzję
b. o d czu w ać  2. o d p o rn o ść
c. p o d e jm o w ać  ^ ''* ■ 3 . lęk
d. sp rzy jać  4. k o n tro lę
e. spraw ow ać 5. rozw ojow i
f. p e łn ić  6. fu n k c ję
33 Zakres zadań na dobieranie przedstaw ia A nthony J. Nitko (1983: 183-185); zasady ich kon­
struow ania -  Bolesław Niemierko (1999: 125).
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K. P ro szę  p o łączy ć  w  p a ry  z d a n ia  o p o d o b n y m  zn aczen iu .
1. N ie m a l w szyscy  s tu d e n c i z d a li  ten  e g z a m i n . a .  W ięcej n iż  p ięc iu  s tu d e n tó w
z d a ło  eg zam in .
2. O k o ło  p ięc iu  s tu d e n tó w  z d a ło  e g z a m i n . b .  N ie w ięcej n iż  p ięciu  stu d en tó w
z d a ło  eg zam in .
3. N ie sp e łn a  p ięc iu  s tu d e n tó w  z d a ło  eg zam in . c. K i lk u  s tu d e n tó w  n ie  z d a ło
e g za m in u .
Zadaniem  uczących się rozwiązujących test zbudowany z jednostek pole­
gających na rozstrzyganiu jest włączenie wyrazu do określonej kategorii lub 
wykluczenie go. Z założenia opierają się więc wyłącznie na języku docelowym 
(przykłady L). Badani mogą też odróżniać słowa będące jednostkam i leksykal­
nymi danego języka od tych, które jedynie wyglądają, jakby nim i były (przykład 
M). Słowa będące dystraktoram i są bowiem konstruowane zgodnie z regułami 
morfologicznymi i słowotwórczymi języka (np. piekarz, marynarz, malarz — 
*pływarz, śpiewarz).
Uczący się mogą także rozstrzygać, czy podane stwierdzenie jest prawdziwe, czy 
fałszywe lub czy spełnia inny określony warunek (przykład N). Zdaniem Roberta 
Ebela (1972:183- 185), jednostki tego typu można stosować w różnych sytuacjach, 
gdyż są oparte na logicznym wnioskowaniu i orzekaniu o prawdziwości sądów34. 
Testowanie znajomości słownictwa za pomocą jednostek prawda/fałsz może być 
wspierane bodźcem wizualnym. Poziom rozwiązywalności tych jednostek często 
wykazuje dużą zbieżność z poziomem inteligencji zdających, co może nieco zakłó­
cić wyniki pomiaru. Zdolniejsi uczący się mają bowiem tendencję do zaprzeczania 
prawdziwości twierdzeń, zwłaszcza gdy są one kategoryczne (zawierają określenia 
typu zawsze, nigdy), co obniża poziom wykonania przez nich zadania. Słabsi nato­
miast wykazują tendencję do potakiwania, która wpływa z kolei na podniesienie ich 
wyniku końcowego. Zakłóceń można uniknąć, stosując przemyślaną konstrukcję 
stwierdzeń (Niemierko, 1999: 127).
L. P ro szę  p o d k re ś lić  w y ra z  n iep a su jąc y  do p o z o sta ły ch . ^  b o d z ie c  w e rb a ln y
1. jab łk o  g ru sz k a , z ie m n ia k , śliw ka
2. ta le rz , k u b e k , sz k lan k a , f iliż an k a
3. p ies, k o t, p ap u g a , lis
M . P ro szę  zazn aczy ć  w y razy , k tó re  is tn ie ją  w  jęz y k u  p o lsk im . ^  b o d z ie c  w erb a ln y
p iesy  [ ] lam p y  [ V ] b iec  [ V ] F iń czy k  [ ] k o lo ro w ie  [ ]
k w ia t [ V ] m y sza  [ ] s to ły  [ V ] ch o d z ić  [ V ] p rz eo p o w ia d ać  [ ]
34 Uczący się, rozwiązując jednostki testu  tego typu, może wykonywać wiele różnych działań, 
m.in.: uogólnianie, porównywanie, ustalania związku, wyjaśnianie.
161
N . P ro szę  zazn aczy ć , k tó re  z d a n ia  są p raw d ziw e  (P), a k tó re  fa łszyw e (F). ^  b o d z iec  
w e rb a ln y
1. T u lip a n  to  p tak .
2. W  c za jn ik u  g o tu jem y  z ie m n ia k i. _ P _
3. M am a  i ta ta  to  ro d z ice . _ F _
4. P a m ię tać  -  to  zn aczy  z ap o m n ieć . ____
5. To są  o k u lary . ____
Uzupełnianie luk to kolejna jednostka testu możliwa do wykorzystania w bada­
niach znajomości słownictwa na poziomie recepcji (przykład O). Zadanie składa się 
zazwyczaj z tekstu z lukami oraz banku zawierającego wszystkie słowa potrzebne 
do jego uzupełnienia. Czasem znajdują się w nim także wyrazy dodatkowe, które 
nie zostaną użyte. Testowanie przy użyciu tego typu jednostek jest więc z założenia 
całościowe i zanurzone.
O. P ro szę  w staw ić  do  te k s tu  b ra k u ją ce  w yrazy . ^  b o d z iec  w e rb a ln y
p o m y słó w  stra teg ie  zm ysłów  sz tu czk i w id z im y  m ó w im y  koniecznie 
o d p o w ie d n io  sp o g lą d am y  najlepie j
D o bre j p a m ię c i m o ż n a  się d o ro b ić , sto su jąc  p e w n e  .. .s z tu c z k i . .. N ie k tó re  z  n ic h  m ają
ro d o w ó d  an ty c zn y  -  to  ta k  z w a n e ....................................... m n em o n icz n e . P ie rw sza  z asad a
m ó w i, że  im  w ię c e j ..................................zaa n g aż u jem y  w  p a m ię ta n ie , ty m  lepiej. N ie  m a
ja k  r ó ż n o ro d n o ś ć  ! G d y  coś, co ch cem y  z a p a m ię ­
tać , p o w in n i ś m y .................................. op isać  to  s ło w am i, n a  p rz y k ła d : „K ład ę  k lu cze  n a
p ó łc e ”. N a to m ia s t w y k ł a d .........................................  w y o b ra ża ć  sobie w  g łow ie  w  p o stac i
zabaw nej h is to ry jk i.
5.2. Techniki badania produktywnej znajomości słownictwa w komunikacji 
manualno-wzrokowej -  poziom użycia wspomaganego
Badanie produktywnego opanowania leksyki na poziomie użycia wspomaganego 
bezpośredniego wiąże się z koniecznością stosowania zadań, które wymagają od 
uczącego się sformułowania, a nie jedynie wskazania prawidłowego rozwiązania. 
Kryterium  to spełniają zarówno otwarta jednostka testu typu odpowiedź roz­
szerzona, jak i nieoparte na jednostkach testu zadania elicytujące wypowiedzi 
pisemne (zob. Przewodnik..., 2004).
Ważną cechą obu typów jest niska podatność na zgadywanie. Słabszą stroną 
są zaś czasochłonność oraz ograniczona reprezentatyw ność treści nauczania 
(zob. Niemierko, 1999: 23-24). Są one także postrzegane jako mniej obiektywne 
niż jednostki zamknięte, punktowane według klucza. Przy ich ocenianiu nie da 
się bowiem „całkowicie wyeliminować błędów będących wynikiem zmienności 
i omylności człowieka” (Przew odnik., 2004: 173).
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Wypowiedzi uczących się, które staną się podstawą oceny ich bogactwa lek­
sykalnego, można elicytować, wykorzystując stymulusy wizualne, werbalne lub 
mieszane (werbalno-wizualne). Za pomocą bodźca wizualnego można wywołać 
reakcję uczącego się w postaci:
-  wypowiedzi na temat sugerowany przez materiał ikoniczny,
-  wypowiedzi na temat inspirowany materiałem ikonicznym,
-  wypowiedzi będącej wynikiem analizy/porównania materiałów ikonicznych. 
Techniką opartą na bodźcu werbalnym jest układanie zdań z podanymi wyrazami. 
Może on służyć także do wywołania reakcji w postaci:
-  wypowiedzi na temat wskazany w instrukcji,
-  wypowiedzi na tem at wskazany w instrukcji, w której należy wykorzystać 
słowny materiał wyjściowy.
Na bodźcu mieszanym opiera się zaś wypowiedź na temat sugerowany przez 
materiał ikoniczny, w której należy wykorzystać słowny materiał wyjściowy.
W w yniku interakcji uczącego się z materiałem wyjściowym powstają więc 
(zob. tabela 27):
-  odpowiedź rozszerzona sterowana,
-  wypowiedź rozszerzona sterowana,
-  wypowiedź rozszerzona częściowo otwarta,
-  wypowiedź rozszerzona otwarta.
T abela 27. T ec h n ik i b ad ające  z n a jo m o ść  sło w n ic tw a  n a  p o z io m ie  uży cia  w sp o m ag an eg o  
o p a rte  n a  b o d źcu  w izu a ln y m , w erb aln y m  lub m ieszan y m  a ty p  jed n o s tk i te s tu
TECHNIKA TESTOWANIA BODZIEC ZADANIA
1. Układanie zdań z podanymi wyrazami
2. W ypowiedź na temat wskazany w instrukcji, 
w której należy wykorzystać słowny 
materiał wyjściowy
3. W ypowiedź na temat wskazany w instrukcji
W ERBALNY — odpowiedź rozszerzona 
sterowana
— wypowiedź rozszerzona 
sterowana
— wypowiedź rozszerzona 
częściowo otwarta
4. W ypowiedź na temat sugerowany przez 
materiał ikoniczny
5. W ypowiedź będąca wynikiem analizy/ 
porównania materiałów ikonicznych
6. W ypowiedź inspirowana materiałem ikonicznym
W IZUALNY — wypowiedź rozszerzona 
częściowo otwarta
— wypowiedź rozszerzona 
sterowana
— wypowiedź rozszerzona 
otwarta
7. W ypowiedź na temat sugerowany przez materiał 
ikoniczny, w której należy wykorzystać 
słowny materiał wyjściowy
MIESZANY — wypowiedź rozszerzona 
sterowana
Źródło: opracow anie własne.
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Długość wypowiedzi oraz stopień kontroli nad jej zawartością leksykalną są 
determinowane wielkością i rodzajem materiału wyjściowego. Uczący się może 
produkować zdania (przykład A) lub teksty, których długość precyzuje instrukcja 
(przykłady B, C, D, E, F, G). Wyższy stopień kontroli zapewniają zadania stero­
wane, w których należy wykazać się umiejętnością posługiwania się określonym 
słownictwem; niższy -  wypowiedzi otwarte. Wypowiedź rozszerzoną częściowo 
otwartą od otwartej różni to, że w pierwszym przypadku materiał wyjściowy suge­
ruje temat wypowiedzi, aktywując słownictwo z określonego kręgu tematycznego; 
w drugim  stopień przewidywalności użytego słownictwa jest znikomy.
Poniżej znajdują się przykładowe realizacje poszczególnych typów zadań. O ich 
kolejności zadecydował stopień kontroli nad materiałem leksykalnym pojawiają­
cym się w produkowanych próbkach.
A. P ro szę  u ło ży ć  z d a n ie  z  n a s tęp u jąc y m i w y ra za m i:
^  b o d z ie c  w e rb a ln y
^  o d p o w ie d ź  ro z sze rz o n a  s te ro w an a
a) o to czen ie  b) oko lica  c) reg io n  d) k ra jo b ra z
1. N iegoszow ice  to  m a ła  w io sk a  p o ło ż o n a  w  okolicy  K rakow a.
2. C zy  m asz  w ie lu  p rz y ja c ió ł w  sw o im  n a jb liż szy m  o to czen iu ?
 3..........................................................................................................................
 4..........................................................................................................................
B. P ro s z ę  w y p o w ie d z ie ć  się  n a  te m a t  o c h ro n y  ś ro d o w is k a , w y k o rz y s tu ją c  w y ra z y
zn ajd u jące  się w  ra m c e  (100 w yrazów ).
^  b o d z iec  w e rb a ln y  
^  w y p o w ie d ź  ro z sze rz o n a  s te ro w an a
w ysy p isk o zag ro ż en ie zan ieczy szczen ie k a ta s tro fa segregow ać
c h ro n ić p rzec iw d zia łać o d p o w ie d z ia ln o ść o p a k o w an ia rozkładać się
W  dzisie jszych  czasach  p o w ażn y m  p ro b lem em  sta ło  się zanieczyszczenie środow iska. 
R osnące  w  sąsied z tw ie  w ie lk ich  ag lo m erac ji wysypiska ś m ie c i ..............................................
C. P ro szę  op isać  p o n iż sz y  o b razek , w y k o rzy stu jąc  w y ra zy  z n a jd u jące  się w  ra m c e  (50 
w yrazów ).
^  b o d z iec  w e rb a ln o -w iz u a ln y  
^  w y p o w ie d ź  ro z sze rz o n a  s te ro w an a
w y sy p isk o  śm iec i seg regow ać ro z k ła d ać  się ży w n o ść
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N a  ilu s tra c ji  w id z im y  wysypisko śmieci, k tó re  n ie  b y ły  segregowane. P rz e z  h a łd y  
rozkładających się re sz te k  żywności idzie  c z ło w ie k .................................................................
D. P ro szę  op isać  p o n iż sz y  o b ra ze k  (50 w y razów ). 
^  b o d z ie c  w iz u a ln y
^  w y p o w ie d ź  ro z sze rz o n a  częściow o o tw a rta
I lu s tra c ja  p rz ed s ta w ia  w y sy p isk o  śm iec i. P rz e z  h a łd y  o d p a d k ó w  id z ie  człow iek . Jest 
b a rd z o  sk ro m n ie  ub ran y , w  ręce  trz y m a  kij. N ie tru d n o  o k reślić , w  ja k im  celu  u d a ł się 
w  to  m ie jsce . Z a p e w n e  s z u k a  czegoś, co jeszcze  n a d a je  się do  u ż y tk u , a m o że  ta k ż e  
re sz te k  ż y w n o ś c i .........................................................................................................................................
E. N a  p o d sta w ie  p o n iższeg o  m a te r ia łu  w iz u a ln eg o  p ro szę  w y p o w ied z ieć  się n a  tem a t 
z ag ro ż eń  ś ro d o w isk a  n a tu ra ln e g o  (150 w y razów ).
^  b o d z ie c  w iz u a ln y
^  w y p o w ie d ź  ro z sze rz o n a  częściow o o tw a rta
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Z an ieczyszczen ie  środow iska  n a tu ra ln e g o  to  jed en  z pow ażnie jszych  p ro b lem ó w  naszej 
cyw ilizac ji. Tysiące to n  d w u tle n k u  w ęgla  i in n y c h  tru ją c y c h  g azó w  e m itu ją  co d z ien ­
n ie  z a k ła d y  p rzem y sło w e  n a  całej Z iem i. W  re zu lta c ie  m a m y  do  czy n ien ia  z  e fek tem  
c ie p la rn ian y m , gdyż  a tm o sfe ra  staje  się ta k  gęsta, że c iepło  niej je s t w  s ta n ie  się „w ydo­
s tać”. Rozwój m o to ry z ac ji spow odow ał, że  w  k ra ja c h  w ysoko  ro z w in ię ty c h  n a  jed n eg o  
m ie sz k a ń c a  p rz y p a d a  jed e n  sa m o ch ó d .
F. P ro szę  w y p o w ied z ieć  się n a  tem at: C h ro ń m y środow isko  n a tu ra ln e  (150 w yrazów ). 
^  b o d z iec  w e rb a ln y
^  w y p o w ie d ź  ro z sze rz o n a  częściow o o tw a r ta
„O szczędzaj! W yłączaj! S egregu j!” -  to  h asło  teg o ro czn e j akcji F u n d a c ji „N asza  Z ie ­
m ia ”. W id a ć  je  n a  b ilb o rd a ch , sły ch ać  w  p rz e rw a c h  m ię d z y  p ro g ra m a m i ra d io w y m i, 
p o jaw ia  się ta k ż e  w  In te rn e c ie . Jego z a d a n ie m  je s t  u w ra ż liw ien ie  P o lak ó w  n a  kw estie  
ś ro d o w isk a , k tó re  w  n a sz y m  k ra ju  je s t  b a rd z o  z a n ie c z y sz c z o n e ..........................................
G. P ro szę  w y p o w ie d z ie ć  się  n a  te m a t z a in sp iro w a n y  tre śc ią  o b ra z k a . P ro szę  n a d a ć  
ty tu ł  swojej w y p o w ie d z i (150 w yrazów ).
^  b o d z iec  w iz u a ln y  
^  w y p o w ie d ź  ro z sze rz o n a  o tw a r ta
B arw y  w o d y
S p ęd zając  w ak ac je  n a d  jez io rem , często  s ia d am  n a  b rz e g u  i w p a tru ję  się w  taflę  wody. 
N a jb ard z ie j fascy n u ją  m n ie  jej zm ien ia jące  się w  św ietle  kolory . W  b lask u  słonecznego  
p o ra n k a  w o d a  p o ły sk u je  ra z  sreb rem , ra z  z ło tem . Z ac h o d zą c e  sło ń ce  n a d a je  jej b a rw ę  
do jrza łeg o  w i n a .............................................................................................................................................
W akacje
W ak acje  często  sp ę d z a m  n a d  jez io rem . Z w ykle  je ż d żę  ta m  z  b ra te m , k tó ry  te ra z  n ie  
m ie sz k a  w  K rak o w ie . M a rek  m ie sz k a  w  P o z n a n iu , bo  ta m  s tu d iu je  in fo rm a ty k ę .
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5.3. Dobór technik testowania
Wszystkie techniki testujące receptyw ną znajomość słownictwa na poziomie 
rozpoznania poddano analizie pod kątem ich przydatności. Jako pierwsza wyklu­
czona została technika polegająca na uzupełnianiu luk wyrazami z banku. Umoż­
liwia ona bowiem badanie kompetencji leksykalnej uczących się w bardzo wąskim 
zakresie.
Odrzucone zostały również jednostki typu wybór wielokrotny. Czynnikiem 
decydującym w tym przypadku okazały się ograniczone możliwości ich zastoso­
wania w planowanym kontekście badawczym. TRS ma bowiem na celu określenie 
wielkości zasobu słownikowego także tych uczących się, których kompetencja 
leksykalna jest jeszcze ograniczona. U trudnia to, a często wręcz uniemożliwia, 
konstruowanie jednostek, w których wariant prawidłowy oraz trzy dystraktory 
tworzyłyby spójny zbiór alternatyw, a rozwiązanie polegałoby na odróżnianiu 
przez zdających informacji właściwej od pokrewnej, a nie na zgadywaniu.
Ciekawą propozycją wydawała się technika odróżniania wyrazów należących 
do języka od nieistniejących w nim, która jest niezwykle popularna w testowa­
niu kompetencji leksykalnej uczących się języka angielskiego. Analiza wykazała 
jednak, że jej zastosowanie nie umożliwiłoby realizacji zamierzonego celu, jakim 
jest badanie receptywnej znajomości treści znaczeniowej wyrazu. Za jej pomocą 
sprawdza się jedynie rozpoznanie formy graficznej, które niekoniecznie wiąże 
się ze znajomością pojęcia, do którego forma odsyła. Niektórzy zdający mogą 
więc zaznaczyć ZNAM, gdy wyraz wydaje im się znajomy lub prawdopodobny, 
nawet jeśli nie pamiętają jego znaczenia. Ten przejaw znajomości słowa określa 
się m ianem  recepcji częściowej, która poprzedza fazy znajomości receptywno- 
-produktywnej częściowej i niepełnej, będące przedmiotem planowanych badań. 
Sam format testu nie ma charakteru uniwersalnego, okazał się bowiem nieodpo­
wiedni dla uczących się:
-  słabo znających język docelowy (zob. Read, 2000),
-  o arabskim języku pierwszym, w którym nie wszystkie samogłoski są zapisy­
wane (zob. Cobb, 2001).
Wydaje się, że w polskim kontekście dydaktycznym jego zastosowanie mogłoby 
być dyskusyjne w wypadku badania kompetencji leksykalnej osób, dla których 
polski jest językiem drugim. Zazwyczaj słabo znają one pisownię wyrazów, choć 
sprawnie posługują się nimi w mowie (zob. Lipińska, 2003).
Przyczyn, dla których zrezygnowano z jednostek polegających na zaznacza­
niu wyrazów różniących się od pozostałych, było kilka. Po pierwsze, technika 
ta, opierając się na kategoryzacji, nadaje się przede wszystkim do sprawdzania 
znajomości słownictwa tematycznego. W przypadku gdy źródłem ekscerpcji są 
listy wyrazowe oparte na kryterium  częstości, możliwości konstruowania ciągów 
są bardziej ograniczone. W rezultacie testowaniu podlegałyby więc te treści, które 
mieściłyby się w ramach procedury. Po drugie, umiejętności odróżnienia wyrazu 
niepasującego do pozostałych nie powinno się utożsamiać ze znajomością jego
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znaczenia -  uczący może wiedzieć, że jabłko to nie warzywo, nie wiedząc jedno­
cześnie, jaki to owoc (recepcja częściowa).
Za najbardziej adekwatne w planowanym kontekście zostały uznane jednostki 
polegające na dobieraniu, które opierają się na łączeniu z sobą elementów powią­
zanych znaczeniowo, a konkretnie -  w ariant polegający na łączeniu wyrazów 
z ich odpowiednikami lub definicjami. Technika ta umożliwia pełną realizację 
zamierzonego celu badań, jakim  jest testowanie znajomości treści znaczeniowej 
słów, nie piętrząc przed autorem trudności o charakterze konstrukcyjnym. By 
ograniczyć możliwość zgadywania prawidłowych połączeń wpisaną w strukturę 
zadań zam kniętych, w planowanej procedurze zostanie zastosowany w ariant 
w postaci dobierania o charakterze wielokrotnym. W takiej wersji jedna strona 
układu wiązkowego zawiera więcej elementów niż druga.
Analizie poddano także techniki umożliwiające testowanie produktywnej 
znajomości słownictwa na poziomie użycia wspomaganego. Ze względu na cel 
badań, jakim jest pom iar ilościowy leksyki zawartej w wypowiedziach uczących 
się, konieczne jest uzyskanie m ateriału o określonych param etrach, czyli pró­
bek produkcji językowej porównywalnych pod względem długości35 oraz odno­
szących się do tego samego obszaru zagadnień. Nie jest to możliwe w wypadku 
zastosowania zadania odpowiedzi rozszerzonej, gdyż wówczas rezultatem działań 
uczącego się są zazwyczaj pojedyncze zdania o zróżnicowanej tematyce oraz dłu­
gości. Kryterium porównywalności nie spełnia także materiał uzyskany w wyniku 
wykorzystania zadania wypowiedzi rozszerzonej otwartej. Szeroko sformułowany 
temat z reguły skutkuje sporym zróżnicowaniem zawartości leksykalnej prac (zob. 
Seretny, 2010).
Mniej użyteczne, niż pierwotnie zakładano, okazały się również zadania pole­
gające na sformułowaniu wypowiedzi, w których należy wykorzystać określone 
wyrazy. Bardzo problematyczna była bowiem kwestia doboru materiału wyjścio­
wego -  dany przedział częstości mogły reprezentować jedynie dwa lub trzy słowa, 
ich wybór byłby więc trudny i zupełnie arbitralny. Wątpliwa mogła być również 
ich rola w interpretacji wyników analiz wskaźników tekstowych.
Najmniej zastrzeżeń w planowanym kontekście badawczym budziło zadanie 
wypowiedzi rozszerzonej częściowo otwartej, oparte na bodźcu ikonicznym, któ­
rego obecność skutkuje mniejszym zróżnicowaniem produkcji językowej (zob. 
Przewodnik..., 2004: 150), a przez to większą porównywalnością próbek. Reali­
zując takie zadanie, badani muszą wykazać się umiejętnością posługiwania się 
słownictwem wyznaczonym przez ram y tematyczne m ateriału stymulującego. 
Zarówno jednak sposób, w jaki to zrobią, oraz zasób wyrazów, których użyją, 
pozostają dowolne. Bodźce wizualne pełnią w tym  zadaniu dwojaką funkcję: 
wspomagają aktywizację słownictwa z danego obszaru, dzięki czemu wypowiedź
35 W skaźnik zróżnicow ania leksykalnego jest bowiem zależny od długości tekstu. Im  krótszy 
tekst, tym  wyższy wskaźnik.
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wypełniona zostaje określoną treścią36; słabiej znającym język pomagają ją również 
strukturyzować.
6. Wnioski
Podsumowując, konstrukt, jakim jest kompetencja leksykalna uczących się języka 
polskiego jako obcego, będzie poddany pomiarowi:
-  w fazie znajomości receptywno-produktywnej,
-  na poziomie rozpoznania treści znaczeniowej (recepcja) oraz użycia wspoma­
ganego bezpośredniego (produkcja),
-  w obszarze komunikacji manualno-wzrokowej.
Badanie receptywnej znajomości słownictwa na poziomie rozpoznania będzie 
miało charakter bezpośredni, selektywny i niezależny od kontekstu37. Badanie 
znajomości produktywnej będzie zaś pomiarem pośrednim, czyli zanurzonym, 
całościowym i zależnym od kontekstu (zob. Read, 2000).
W TRS zostaną wykorzystane jednostki na dobieranie. W teście produktywnej 
znajomości słownictwa (dalej: TPS) zostanie zastosowane zadanie wypowiedzi 
rozszerzonej częściowo otwartej, które umożliwi analizę wybranych wskaźników 
tekstowych.
Źródłem ekscerpcji materiału leksykalnego do TRS będą specjalnie przygoto­
wane listy wyrazowe oparte na kryterium  częstości występowania oraz użytecz­
ności komunikacyjnej. Te same listy będą stanowiły system odniesień dla TPS.
36 Bodźce wizualne działają także stymulująco na  prawą półkulę mózgową, co niektórym  uczą­
cym się może ułatwić sformułowanie wypowiedzi, nie u trudniając go innym  (Lipińska, 2008: 65).
37 Dla przypom nienia: w testowaniu autonom icznym  znajomość słownictwa postrzegana jest, 
a w  konsekwencji także oceniana, jako oddzielny konstrukt, niezależny od innych kom ponentów 
kompetencji językowej; testowanie selektywne niezależne od kontekstu oznacza zaś, że zadaniem  
uczących się będzie wykazanie się znajom ością znaczenia określonych jednostek pojawiających się 
w izolacji lub w  kontekście zredukowanym  do zdania pojedynczego nierozwiniętego.

V II. LISTY KOM PILOW ANE T E C H N IK Ą  GRON  
W Y R A ZO W Y C H  JAKO ŹRÓDŁO EKSCERPCJI 
M ATERIAŁU LEKSYKALNEGO D O  TESTÓW  
KOM PETENCYJNYCH
1. Wprowadzenie
Nauczanie języka polskiego oparte na rozważaniach naukowych ma stosunkowo 
krótką historię. Pierwsze prace, w których sygnalizowano konieczność podjęcia 
badań nastawionych na potrzeby glottodydaktyki polonistycznej, zaczęły powsta­
wać w latach sześćdziesiątych1 i siedemdziesiątych2 minionego wieku. Pojawiły się 
w nich głosy, że działania praktyczne należy objąć refleksją teoretyczną, w wyniku 
której powstałaby metoda nauczania naszego języka. Początkowo zastanawiano 
się, czy należy go nauczać
( ...)  t a k  sa m o  ja k  języ k ó w  św ia to w y ch , czy  też  ze w zg lęd u  n a  sp ecy ficzn y  c h a ra k te r  
p o lszczyzny  trze b a  dążyć  do w y p ra co w an ia  o d ręb n y ch  sposobów  jej n au czan ia . Podej­
ście p ierw sze b u d z iło  w ątp liw ości i p o czą tkow o  m ia ło  w ielu  przeciw ników . P o d k reśla li 
o n i p rz ed e  w szy s tk im  o d m ie n n o ść  s t r u k tu r a ln ą  języ k ó w  św ia to w y ch  (ang ie lsk iego , 
f ran c u sk ie g o  czy rosy jsk iego) o ra z  ich  w ięk szą  m o c, ak cen to w an o  ta k ż e  d ru g o rz ę d n ą  
ro lę  n a szeg o  ję z y k a  ( ...) . Z w o len n icy  n a u c z a n ia  p o lsz cz y zn y  z g o d n ie  z  a k tu a ln y m i 
p ro p o z y c ja m i g lo tto d y d a k ty c z n y m i z w rac a li uw agę  n a  fa k t, iż  p sy ch o lo g ię  u c ze n ia  
się ję zy k a  po lsk ieg o  cechuje  w ięcej p o d o b ie ń s tw  n iż  ró ż n ic  w  s to su n k u  do u c ze n ia  się 
np . an g ie lsk ieg o  jak o  obcego . P o d k re ś la li, że w  p ra k ty c e  d y d ak ty czn e j m o ż n a  w y k o ­
rz y s tać  d o ro b e k  teo re ty c z n y  i d o św ia d c ze n ia  in n y ch , m o d y fik u ją c  je  i d o sto so w u jąc  
do  p o trz e b  n a u c z a n ia  p o lszczy zn y  (Seretny, 2003b: 141).
Ostatecznie zwyciężyło przekonanie, iż „polskiego należy uczyć tak, jak się 
uczy języków światowych, zachowując jednocześnie cały szacunek do tego, co 
specyficznie i niepowtarzalnie polskie” (Miodunka, 1992b: 8)3.
1 Pierwsze publikacje poruszające problem y nauczania naszego języka jako obcego drukow ał 
„Poradnik Językowy”.
2 Zob. m .in. J. Lewandowski (1969, 1972, 1979), D. Buttler (1977, 1980a, 1980b), W. M iodunka 
(1977, 1980a). Szczegółową bibliografię prac powstałych do 1980 roku opracował J. Lewandowski 
(1980). Pierwsza M etodyka nauczania języka  polskiego jako  obcego pod  red. J. Lewandowskiego 
ukazała się w  1980 roku.
3 Za jeden z współczesnych przejawów tego stanowiska trzeba uznać zakończone sukcesem dąże­
nie polskiego środowiska glottodydaktycznego do wprowadzenia w Polsce takich zasad certyfikacji 
kompetencji językowej, jakie stosowane są w innych krajach europejskich.
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2. Początki badań leksykalno-statystycznych na potrzeby nauczania 
języka polskiego jako obcego
Świadomość, że praktyka dydaktyczna powinna opierać się na podstawach nauko­
wych, stała się zalążkiem nowej w Polsce dyscypliny badawczej -  językoznawstwa 
stosowanego. W jego ramach nie prowadzi się zwykle badań o charakterze pod­
stawowym, gdyż są one domeną językoznawstwa ogólnego i specjalistycznego (np. 
polonistycznego). W Polsce jednakże musiało być inaczej. Podkreślał to Władysław 
M iodunka, pisząc, że językoznawstwo polonistyczne
( ...)  n ie  p rzy w iązy w a ło  w ag i do  ro zw o ju  języ k o zn aw stw a  stosow anego , d an e , k tó ry m i 
d y sp o n o w ali sp ec ja liśc i w  zak re s ie  n a u c z a n ia  ję zy k a  po lsk ieg o  jak o  obcego , o k a za ły  
się w ięc  n ie je d n o ro d n e  i n iew y sta rcza jące  (M io d u n k a , 1992a: 14).
Dlatego też pod koniec lat siedemdziesiątych na Uniwersytecie Jagiellońskim 
podjęto dwa rodzaje badań podstawowych, których w yniki z założenia m iały 
zostać wykorzystane w dydaktyce języka polskiego jako obcego.
Celem badań słownictwa tematycznego prowadzonych przez Zofię Cygal- 
-Krupę (1986) było ukazanie w języku polskim miejsca leksyki rzadszej, związanej 
z poszczególnymi tematami4. Powstałe listy miały stanowić uzupełnienie leksyki 
najczęściej używanej (zob. Kurcz i in., 1974-1977), by wraz z nią „stworzyć słownik 
podstawowy, służący uczącym się języka polskiego jako obcego” (Cygal-Krupa, 
1986: 5).
Autorkę interesowały
( ...)  zw iązk i m ię d z y w y raz o w e  is tn ie jące  n ie  i n p ra esen tia  -  w  tek ście , lecz in absen tia  
-  w  św iadom ości m ów iących , czyli g ru p y  w y razó w  w ydzielonych  in tu icy jn ie  i a rb itra l­
n ie  w  k rę g ac h  te m a ty c zn y c h  n a  zasad z ie  zw iązk ó w  aso c jacy jn y ch  u w zg lęd n ia jący ch  
oczyw iście  d y sp o zy cy jn o ść  tego  s ło w n ic tw a  (C y g a l-K ru p a , 1990: 43).
Uzyskany korpus badawczy5 liczył 476 098 wyrazów, w tym 17 285 różnych 
jednostek leksykalnych, w którym  po odrzuceniu słów o frekwencji niższej niż 
15, pozostało 3446 wyrazów (2319 rzeczowników, 700 przymiotników i 427 cza­
sowników). Zostały one ułożone na trzech listach: tematycznej (w 23 polach), 
rangowej i alfabetycznej (według części mowy). Najbardziej reprezentatywna dla 
całej publikacji jest pierwsza -  tematyczna. Dzięki niej można bowiem zobaczyć, 
które wyrazy z danego pola są postrzegane przez respondentów jako częste. Lista 
alfabetyczna umożliwia zaś szybkie odnalezienie poszukiwanego słowa. Praca 
Cygal-Krupy stanowi jedyną tak obszerną statystyczną analizę materiału leksy­
kalnego o ukierunkowaniu tematycznym, do której do dziś nawiązują w swoich 
poszukiwaniach zarówno badacze, autorzy podręczników, jak i nauczyciele języka.
4 Inspiracją dla autorki były prace W ładysława M iodunki, który  jako pierwszy wprowadził do 
językoznawstwa polskiego problematykę słownictwa tematycznego (1980b).
5 Grupę respondentów stanowiła m łodzież ze szkół licealnych z całej Polski -  z dużych ośrodków 
m iejskich oraz m ałych miasteczek.
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Projektem drugim  były szeroko zakrojone badania nad strukturą współczes­
nej polszczyzny, prowadzone na materiale języka telewizji polskiej, czyli języka 
mówionego w odmianie opracowanej6. Zostały one tak skonstruowane, by mogły 
dostarczyć danych na temat częstości występowania i funkcji elementów języko­
wych w analizowanym korpusie, który obejmował około 200 000 słowoform. W ich 
ramach zbadano frekwencję poszczególnych części mowy, przedstawiono ilościową 
charakterystykę odmiennych (rzeczownika, czasownika, przymiotnika, liczebnika, 
zaimka, imiesłowów przymiotnikowych) oraz nieodmiennych części mowy (przy­
słówków, imiesłowów przysłówkowych, przyimków, wskaźników zespolenia oraz 
modulantów). Wyniki tych badań zostały opublikowane w tomie Język polski jako 
obcy. Programy nauczania na tle badań współczesnej polszczyzny (1992).
2.1. Słownictwo minimum i słownictwo podstawowe
Uzyskany materiał nie mógł jednakże automatycznie stanowić treści nauczania 
polszczyzny jako języka obcego/drugiego. W 1986 roku powołano więc Komisję 
Ekspertów, która miała przystosować obiektywne dane naukowe do kontekstu 
dydaktycznego. Jednym z zadań Komisji było przygotowanie list wyrazowych na 
potrzeby glottodydaktyki polonistycznej. Dzięki nim  proces nauczania leksyki 
miał „stać się mniej żywiołowy i nieuporządkowany, a przez to szybszy i bardziej 
ekonomiczny”, co postulowała jeszcze w latach siedemdziesiątych Danuta Buttler 
(1980a: 130). Realizacji tego zadania podjęła się Halina Zgółkowa, autorka licznych 
badań leksykalnych o charakterze statystyczno-frekwencyjnym7.
Zgółkowa przyjęła (1992: 38), że o sporządzeniu indeksu haseł, które winny 
się znaleźć na przygotowywanych wykazach, będą decydować niemal wyłącznie 
dane statystyczne uzyskane w trakcie badań podstawowych. Źródłem ekscerpcji 
stały się więc dla niej przede wszystkim słowniki frekwencyjne:
-  odmian pisanych (Kurcz i in., 1974 -1977),
-  polszczyzny mówionej dorosłych (Zgółkowa, 1983),
-  języka dzieci (Bułczyńska, Zgółkowa, 1987).
Taki dobór miał zapewnić reprezentatywność poszczególnych części mowy. 
Wypowiedzi pisane przejawiają bowiem własności stylu werbalnego, a mówione
6 Zespołem kierowała prof. Zofia Kurzowa.
7 Prace nad  m inim alizacją zasobu słownikowego polszczyzny prow adzone były niezależnie 
w Zakładzie Logopedii Językoznawstwa Stosowanego UMCS. Prow adził je zespół pod  kierow ni­
ctwem Stanisława Grabiasa. Powstała lista obejmująca 2707 wyrazów (zob. Grabias, 1992), nie jest 
jednakże dostępna szerszemu odbiorcy. W ażne jest jednak to, że selekcjonując w yrazy do zasobu 
m inim um , zespół lubelski opierał się na takich samych kryteriach. Były to: ilość (u H. Zgółkowej -  
frekwencja) oraz znaczenie i sytuacja (u H. Zgółkowej -  potrzeby). Nieco inny charakter m a praca 
przygotowana przez A ndrzeja Markowskiego (1992). Jej celem było wyłonienie leksyki wspólnej dla 
różnych odm ian polszczyzny, czyli wyrazów „neutralnych, a przez to możliwych do użycia w znacz­
nej większości sytuacji kom unikacyjnych” (M arkowski, 1992: 8). Ź ródłem  ekscerpcji wyrazów 
wspólnoodmianowych nie były jednak reprezentatywne korpusy tekstów, a Słownik języka polskiego 
Mieczysława Szymczaka. W rezultacie na opracowanej przez Markowskiego liście wyrazów znalazło 
się wiele słów rzadko używanych (np. abecadło, wrzos, sznurowadło, szczaw).
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-  nominalnego. W jednych rzeczywistość ujmowana jest w sposób przedm io­
towy jako świat przestrzenny, a w drugich z kolei dom inuje ujęcie czasowe, 
subiektywne.
Korpus wyjściowy liczył w sumie około 700 000 wyrazów i -  zdaniem autorki
-  był próbą reprezentatyw ną dla współczesnej polszczyzny, szczególnie gdy 
uwzględnić i porównać wyrazy o wysokich frekwencjach w poszczególnych zesta­
wieniach (Zgółkowa, 1992: 39). Z tego materiału Zgółkowa dokonała ekscerpcji, 
w wyniku której powstały listy haseł o porządku alfabetycznym:
-  do słownika m inim um  współczesnej polszczyzny (poziom I),
-  do słownika podstawowego języka polskiego (poziom II i III).
Kryteria, które zadecydowały o uwzględnieniu określonego hasła na poszcze­
gólnych listach, sprowadzone zostały do dwu parametrów (Zgółkowa, 1992: 39):
-  liczby wyznaczającej miejsce danego hasła na listach rangowych sporządzonych 
dla poszczególnych odmian polszczyzny,
-  liczby stanowiącej frekwencję tekstową danego hasła z wyłączeniem nazw 
własnych.
Tabela 28. Lista pierwszych 20 haseł do Słow nika  m in im u m  współczesnej po lszczyzny  
(I poziom nauczania) H. Zgółkowej (1992)
1) a 11) albo
2) a! 12) ambasada
3) aby 13) analiza
4 ) ach! 14) ani
5 ) adres 15) aparat
6) aha! 16) apteka
7) akademia 17) artykuł
8) akcja 18) atom
9) aktor 19) autobus
10) akurat 20) aż
Źródło: Zgółkowa, 1992: 67.
Na pierwszej liście znalazło się słownictwo minimum  (zob. tabela 28). Jest to 
leksyka o najwyższej frekwencji i randze >500. Druga -  zawiera słownictwo ele­
mentarne o randze >1000, trzecia zaś obejmuje tak zwane słownictwo podstawowe 
użyteczne w codziennej komunikacji o randze >1500. Liczebność poszczególnych 
list przedstawia się następująco:
-  słownictwo m inim um  to około 1600 wyrazów,
-  leksyka elementarna -  1300 wyrazów,
-  leksyka podstawowa -  1700 słów.
W  skład zestawień weszły wszystkie -  tradycyjnie wyodrębniane -  części 
mowy. Ich zasadniczy zrąb stanowią jednak wyrazy autosemantyczne z podsta­
wową funkcją nazywania (zob. tabela 29).
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Tabela 29. U dział części mowy na liście I haseł do słownika m in im um  H. Zgółkowej (1992)
RZECZOWNIKI CZASOWNIKI PRZYMIOTNIKI PRZYSŁÓWKI LICZEBNIKI
46,2% 19,8% 11,8% 4,9% 3,6%
ZAIMKI PARTYKUŁY SPÓJNIKI PRZYIMKI W YKRZYKNIKI
3,5% 3,4% 2,9% 2,3% 1,5%
Źródło: Zgółkowa, 1992: 41.
Przygotowanie w latach dziewięćdziesiątych ubiegłego wieku list słownictwa 
było pierwszą, i jak dotąd jedyną, próbą przystosowania statystyczno-frekwencyj- 
nych danych naukowych do nauczania polszczyzny jako języka obcego8. To one 
stanowić więc będą zasadnicze źródło ekscerpcji materiału do badań kompetencji 
leksykalnej. Argumentem przemawiającym za takim  rozwiązaniem jest bowiem 
potwierdzona badaniami duża stabilność słownictwa najczęściej używanego.
3. Opracowanie list wyrazowych na potrzeby badań kompetencji 
leksykalnej uczących się języka polskiego jako obcego
3.1. Wydzielenie przedziałów częstości
Listy opracowane przez Halinę Zgółkową (1992) zawierają łącznie około 4600 naj­
częściej używanych wyrazów. Jest to więc zbiór wystarczający do przewidzianego 
zakresu badań9. Znajomość takiego zasobu słownictwa umożliwia bowiem uczą­
cemu się samodzielność językową (poziom B2), otwierając przed nim możliwość 
posługiwania się językiem w miarę poprawnie oraz różnicowania sformułowań 
w celu uniknięcia powtórzeń (zob. ESOKJ, 2003: 101-102). Zapewnia mu również 
dostępność leksykalną około 87% przeciętnego tekstu (zob. tabela 22).
8 M iały się one stać punktem  odniesienia zarówno dla nauczycieli organizujących proces kształ­
cenia językowego, jak i d la autorów  m ateriałów  dydaktycznych. N a ich podstawie przygotowano 
jednakże jedynie pozycje leksykograficzne. Były to słowniki pedagogiczne: Słownik m inimum języka  
polskiego Z. Kurzowej i H. Zgółkowej (1992), Ilustrow any słownik podstaw ow y języka  polskiego 
Z. Kurzowej (1999), Podstawowy słownik języka polskiego z  zarysem gramatyki polskiej H. Zgółkowej 
(2008) oraz Słownik m inim um  języka polskiego z  zarysem gramatyki polskiej H. Zgółkowej (2009). 
Autorzy m ateriałów  dydaktycznych opierali się na listach sporadycznie, w ielu nauczycieli zaś nie 
było świadomych ich istnienia. Zalecenia Komisji Ekspertów odnoszące się do nauczania słowni­
ctwa znalazły więc bardzo ograniczone zastosowanie w codziennej praktyce dydaktycznej w prze­
ciwieństwie do wskazówek dotyczących zagadnień gramatycznych (np. kolejności w prow adzania 
przypadków) lub funkcji językowych.
9 Uczący się na  poziom ie B2 pow inien opanować około 5000 wyrazów, na B1 -  m niej więcej 
3500 wyrazów; d la poziom ów  A1 i A2 natom iast pow inno to być łącznie około 2000 słów (zob. 
M artyniuk, 1992; por. M ilton, 2007b).
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Listy Zgółkowej wymagały jednakże pewnego odświeżenia. Konieczność taką 
widziała ich autorka już w 1992 roku, pisząc:
G o d zi się od n o to w ać  rów n ież  sy n ch ro n iczn ą  o g ran iczo n o ść  p rzed staw io n y ch  p ro p o zy ­
cji. Są one  o p raco w an e  d la  p o lszczy zn y  dzisiejszej, u żyw anej w  la ta ch  sześćdziesią tych
-  o s iem d z ies ią ty ch  n aszego  stu lec ia . P o n iew aż  zaś s ło w n ic tw o  w y k azu je  s to su n k o w o  
d u ż ą  d y n a m ik ę  z m ie n n o śc i h is to ry cz n e j, k o n iec zn e  je s t n iew ątp liw ie  m o d y fik o w an ie  
z w łaszcza  p ro p o n o w a n y c h  lis t w ra z  ze  z m ia n a m i d o ty cz ąc y m i z a so b u  i frek w en c ji 
h a se ł w y s tęp u jący ch  n a  ty ch  lis ta c h  (Z gó łkow a, 1992: 63).
Modyfikacja list została dokonana na drodze zestawienia zawartych na nich 
wyrazów ze słowami znajdującymi się:
-  w opracowaniach frekwencyjnych przygotowanych przez pracowników Insty­
tu tu  Podstaw Inform atyki PAN na podstawie Korpusu Języka Polskiego10
-  kryterium  frekwencji,
-  w Podstawowym słowniku języka polskiego z  zarysem gramatyki polskiej Zgół- 
kowej (2008) -  kryterium  frekwencji,
-  w Słowniku m inimum  języka polskiego tej samej autorki (2009) -  kryterium  
frekwencji i potrzeb,
-  na listach słownictwa tematycznego Cygal-Krupy (1986) -  kryterium  potrzeb. 
Neutralność stylistyczną wyrazów weryfikowano, posiłkując się listami leksyki 
wspólnej różnym odmianom polszczyzny (zob. Markowski, 1992).
Przeprowadzona operacja umożliwiła włączenie do zestawień nowych słów, 
które weszły ostatnio do polszczyzny (np. sms, bankomat, Internet itp.).
Wersja pierwotna materiałów frekwencyjnych składała się z trzech list o różnej 
liczebności zawierających wyrazy o podobnej częstości występowania oraz uży­
teczności komunikacyjnej. Na potrzeby badań konieczne było jednakże wydzie­
lenie przedziałów o równej liczebności. Rozwiązanie takie umożliwia bowiem 
tworzenie jednostek testu o wyraźnie zbliżonych parametrach trudności, pozwala 
też prowadzić analizy o charakterze porównawczym, gdyż jest ono powszechnie 
stosowane w dydaktyce języków światowych. Jest również bardziej przyjazne dla 
potencjalnych użytkowników -  badaczy, nauczycieli języka, autorów podręczni­
ków, a także dla samych uczących się.
3.2. Organizacja list wyrazowych
3.2.1. Rodzina wyrazów
Materiał leksykalny wyróżniony na podstawie kryterium  częstości występowania 
wymagał nie tylko „odświeżenia”, uzupełnienia i innego podziału. Konieczne było 
także jego inne wewnętrzne uporządkowanie.
Proces nauczania/uczenia się słownictwa nie zachodzi w próżni. Jest on powią­
zany z rozwijaniem innych kompetencji, w szczególności zaś -  gramatycznej.
10 Sieciowa wersja Narodowego Korpusu Języka Polskiego PW N liczy 40 m ilionów słów. Składa 
się z fragm entów 386 różnych książek, 977 num erów 185 różnych gazet i czasopism, 84 nagranych 
rozmów, 207 stron internetowych oraz kilkuset ulotek reklamowych.
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Systemowe opanowywanie przez uczących się form i funkcji wyrazów oraz stop­
niowe nabywanie umiejętności tworzenia derywatów11 przyczynia się bowiem 
znacząco do powiększenia ich zasobu słownikowego. Poznając czasowniki w tak 
zwanych parach aspektowych (np. kupić -  kupować, robić -  zrobić, pisać -  napisać), 
zaznajamiając się ze sposobami tworzenia przysłówków od przymiotników (np. 
piękny -  pięknie, mokry -  mokro), rzeczowników od czasowników (np. malować
-  malowanie, czytać -  czytanie), opanowują słowa, które niejednokrotnie należą 
do innych przedziałów częstości12.
Próby uwzględnienia tego zjawiska przy opracowywaniu list wyrazowych 
opartych na kryterium  frekwencji dokonali Bauer i Nation (1993), wprowadzając 
term in rodzina wyrazów. W ich ujęciu to:
( ...)  g ru p a  w y ra zó w  w ra z  z ich  w szy s tk im i fo rm a m i fleksy jnym i i d e ry w a ta m i, k tó re  
m ogą być ro z u m ian e  bez  k o n ieczności uczen ia  się ich  osobno  (Bauer, N a tio n , 1993: 355).
Budując rodziny wyrazów na użytek nauczania, badacze ci wzięli pod uwagę 
cztery czynniki:
-  frekwencję formantów słowotwórczych,
-  ich regularność,
-  produktywność,
-  przewidywalność.
Wielkość poszczególnych rodzin jest więc z założenia różna. Poziom pierwszy 
(I), najbardziej podstawowy, tworzy określony wyraz; drugi (II) -  wyraz wraz ze 
wszystkimi formami fleksyjnymi. Na poziomie trzecim (III) pojawiają się pierwsze 
regularne formacje słowotwórcze, czyli takie, przy których tworzeniu nie dochodzi 
do żadnych alternacji w obrębie podstawy (np. Jew -  Jewish, nice -  nicely, read
-  readable). Na poziomie czwartym (IV) notowane są derywaty częste i regularne 
względem zapisu; na piątym (V) -  regularne, lecz o niewysokiej frekwencji oraz 
wszystkie nieregularne formacje rodzimego pochodzenia; ostatni zaś (VI) -  te, 
które mają rodowód grecki lub łaciński.
Koncepcja Bauera i Nationa zyskała dużą popularność. Listy kompilowane tak 
zwaną techniką rodzin wyrazów (zob. tabela 30) znalazły zastosowanie nie tylko 
w badaniach kompetencji słownikowej i pamięci leksykalnej uczących się13, lecz 
również w analizach obciążenia słownikowego tekstów (vocabulary load) oraz 
w codziennej praktyce dydaktycznej (Schmitt, Zimmerman, 2002).
11 Katalogi zagadnień gram atycznych dla poszczególnych poziom ów zaawansowania zostały 
bardzo szczegółowo opracowane (zob. M artyniuk, 2004; Standardy wymagań..., 2003; Programy..., 
(w druku).
12 Na listach frekwencyjnych poszczególne człony par aspektowych, przym iotniki i przysłówki 
odprzym iotnikow e są odnotowywane zgodnie z ich częstością pojawiania się w korpusie tekstów. 
W śród 200 najczęściej używanych wyrazów jest zarówno form a niedokonana czasownika robić, jak 
i dokonana zrobić. Do tego przedziału częstości należy jednakże tylko człon dokonany pary dawać 
-  dać. Jest tam  także notowany przym iotnik duży, ale brakuje przysłówka dużo  itp.
13 Słowa należące do jednej rodziny wyrazów są przechowywane w umyśle razem  (zob. Bertram  
i in., 2000).
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Zdaniem Laufer i Nationa, operowanie listami opartymi na rodzinach wyra­
zów, a nie na pojedynczych leksemach, daje pełniejszy obraz
( ...)  b o g a c tw a  lek sy k aln eg o , gdyż  w ia d o m o , co liczy  się jak o  słow o. To z k o le i o d d a je  
sp o s ó b , w  ja k i  u c z ą c y  się  je  w id z ą  ( .. .)  n ie  m a ją  o n i  b o w ie m  ż a d n y c h  t r u d n o ś c i  
z p o s trz eg a n ie m  zw iązk ó w  łączący ch  w y ra z y  happy, happiness, happyish , happily  o raz  
u n h a p p y  (Laufer, N a tio n , 1995: 312).
Wydaje się, że stanowisko Laufer i Nationa cechuje nadm ierny optymizm, 
który trudno podzielać, zwłaszcza w odniesieniu do języka fleksyjnego, jakim jest 
polszczyzna. Powodów po temu jest wiele. Trzy z nich jednakże mają znaczenie 
decydujące.
Ze względu na regularność oraz frekwencję inna jest rozpoznawalność form 
fleksyjnych, a inna formacji słowotwórczych. W obrębie fleksji każdemu leksemowi 
przypisany jest pewien zestaw końcówek, za pomocą którego tworzy się poszcze­
gólne formy wyrazowe. Regularne procesy słowotwórcze są natomiast nieliczne. 
Kategorie derywacyjne nie stanowią bowiem „zbioru zamkniętego, pojawiają się 
fakultatywnie wewnątrz klas gramatycznych, a ich zasięg jest fragmentaryczny 
i nieprzewidywalny14. Rzadko również mają wypełniony paradygmat” (Rabiega- 
-Wiśniewska, 2008: 43). Reguły ich tworzenia są więc mniej przejrzyste, mniej 
czytelne (zob. Schmitt, Zimmerman 2002: 147), w związku z czym uczący się często 
muszą dokonywać wyborów jednostkowo (por. głupi -  głupiec, mądry -  mądrala, 
czysty -  czyścioch, brudny -  brudas), a nie, jak w wypadku kategorii morfologicz­
nych, systemowo (np. film  -  filmie, sklep -  sklepie). Co więcej, ta sama funkcja sło­
wotwórcza może być wyrażana za pomocą różnych formantów, określony formant 
może zaś mieć wiele różnych funkcji (strukturalnych, znaczeniowych i ekspresyw- 
nych) w zależności od wyrazu, w którym występuje. Wszystko to sprawia, że uczą-
14 W  podręcznikach zaś częściej m ożna znaleźć opis budowy istniejących wyrazów niż wska­
zówki, jak  samodzielnie tworzyć nowe słowa.
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cemu się łatwiej rozpoznawać jednostki w ich formach fleksyjnych15. Uczący się 
języka polskiego cudzoziemcy, znając znaczenie wyrazu adres, są w stanie rozpo­
znać je w formach adresu, adresie, adresem itp. Mogą je także rozpoznać w formach 
czasownika adresować. Nie m ożna jednak zakładać, że w izolowanym zdaniu, 
takim  jak: Jan Nowak jest adresatem tego listu, znaczenie rzeczownika adresat 
będzie dla nich w pełni zrozumiałe. Brak znajomości formantu słowotwórczego 
uniemożliwia im bowiem trafne określenie znaczenia derywatu utworzonego od 
znajomego skądinąd słowa16. Równie trudno im dostrzec powiązania znaczeniowe 
między takim i parami wyrazów, jak na przykład wieś -  wiejski, zły  -  złość, ściana 
-  ścienny, biały -  bielić, ze względu na alternacje pojawiające w obrębie podstawy.
Zjawisko odczytania z kontekstu znaczenia i/lub funkcji danego wyrazu lub 
dochodzenia do znaczenia słowa na drodze analizy jego budowy, łączliwości itp. 
(zob. Chodkiewicz, 2000: 64-67) jest dobrze znane w glottodydaktyce i nosi miano 
inferencji leksykalnej. Sprawność rozpoznawania znaczeń zarówno w formach 
fleksyjnych, jak i formacjach słowotwórczych jest jednak w dużej mierze uzależ­
niona od poziomu zaawansowania językowego uczących się. Osoba słabo znająca 
język (poziom A1, A2), zobaczywszy w tekście formy adresowałby, zaadresowany, 
adresat, adresowany, może prawidłowo wysnuć wniosek, że są one powiązane 
z rzeczownikiem adres, nie będzie jednak w stanie określić, jaką funkcję formy 
te pełnią w strukturze zdania. Osobom dobrze znającym język natomiast żadna 
z nich nie powinna sprawić trudności.
Nie można także zakładać, że znajomość konkretnego wyrazu należącego do 
danej rodziny przekłada się na znajomość i umiejętność posługiwania się pozosta­
łymi jednostkami tworzącymi jej strukturę. Innymi słowy, nie można oczekiwać, 
że uczący się będą umieli samodzielnie tworzyć nieznane sobie formy oraz popraw­
nie się nimi posługiwać (zob. Vermeer, 2004; Bogaards, 2001; Schmitt, Zimmer­
man, 2002; Witalisz, 2007). Założenie takie nie jest słuszne nawet w odniesieniu do 
rodzimych użytkowników. Helena Synowiec (1985) wyraźnie podkreśla, że umie­
jętności tworzenia derywatów, rozpoznawania ich znaczenia oraz posługiwania 
się nimi trzeba uczyć, gdyż nie jest ona immanentną cechą kompetencji językowej.
Z powyższych rozważań wynika, że term in „rodzina wyrazów”, z którego ze 
względu na jego oczywiste walory warto uczynić jednostkę nauczania i testowania, 
musi zostać jednoznacznie i precyzyjnie zdefiniowany na gruncie glottodydaktyki 
polonistycznej. Trzeba również określić zasady tworzenia rodzin, a przez to -  ich 
wielkość, strukturę oraz sposób ich wykorzystania do porządkowania materiału 
list frekwencyjnych.
15 Choć i tu mogą pojawić się rozmaite osobliwości. Dla większości uczących się języka polskiego 
na niższych poziomach zaawansowania forma piesi jest regularną formą m ianownika liczby mnogiej 
słowa pies, a nie m ianow nikiem  liczby pojedynczej rzeczow nika pieszy; form a m iejscownika (o) 
cieście nie m a nic wspólnego z m ianow nikiem  ciasto. Nawet ci bardzo zaawansowani nie zawsze 
rozpoznają w tchu rzeczownik dech, a w form ie tnę -  czasownik ciąć.
16 Dla części uczących się adresat to osoba, która adresuje.
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3.2.2. Grona wyrazowe
W  p o lsk im  języ k o zn aw stw ie  o g ó ln y m  te rm in  rodzina w yrazów  o d n o s i się  do  g ru p y  
słó w  w y w o d zą cy c h  się (p o ch o d zący ch ) o d  w sp ó ln eg o  rd z e n ia  (Encyklopedia w iedzy  
o języku  po lsk im , 1978).
O przynależności do rodziny decyduje wyłącznie czynnik formalny. Liczebność 
poszczególnych rodzin jest bardzo zróżnicowana -  niektóre zawierają kilka, inne 
po kilkanaście lub nawet kilkadziesiąt wyrazów, status wszystkich członków jest 
zaś zawsze taki sam. Rodzina wyrazów w ujęciu językoznawczym jest więc tworem 
jednopoziomowym, o luźnej strukturze wewnętrznej. Z punktu widzenia dydak­
tyki języka, w której dobór i uporządkowanie treści nauczania są równie ważne, 
jest to zatem pojęcie zbyt ogólne, nieprzystające do potrzeb.
Dużo bardziej precyzyjna jest definicja term inu pokrewnego, czyli gniazda 
słowotwórczego. Gniazdo takie tworzy
( ...)  g ru p a  w y razó w , m ię d z y  k tó ry m i zac h o d z i s to su n e k  m o ty w ac ji: p o śre d n ie j, b e z ­
p o śre d n ie j lub  w zajem n e j ( ...). M ięd zy  w szy s tk im i w y ra z a m i n a le żą c y m i do jed n eg o  
g n ia z d a  s ło w o tw ó rc ze g o  is tn ie je  sieć  h ie ra rc h ic z n ie  u p o rz ą d k o w a n y c h  z w iąz k ó w  
słow otw órczych . Jąd ro  g n ia z d a  s ta n o w ią  fo rm ac je  p ierw szego  s to p n ia , b e zp o ś re d n io  
m o ty w o w a n e  p rz e z  w y ra z  n ie m o ty w o w a n y  s ta n o w ią c y  o ś ro d e k  d a n e g o  g n ia z d a . 
W y razy  b e zp o ś re d n io  m o ty w o w an e  p rzez  fo rm acje  I s to p n ia  są fo rm ac ja m i II s topn ia . 
G n ia z d o  m o ż e  z a w ie ra ć  ta k ż e  fo rm a c je  I I I  s to p n ia  (i w yższe). M ię d z y  w s z y s tk im i 
fo rm ac ja m i II s to p n ia  (i w y ższy m i) z ac h o d z i s to su n e k  m o ty w ac ji p o śre d n ie j. M ięd zy  
w szy s tk im i fo rm ac ja m i tego  sam ego  s to p n ia  is tn ie je  s to su n e k  m o ty w ac ji w zajem n e j, 
szczególn ie  ścisłej w  p rz y p a d k u  w y razó w  b e zp o ś re d n io  m o ty w o w an y ch  p rzez  ten  sam  
w y ra z  (Encyklopedia w iedzy o języku  po lsk im , 1978: 101-102).
G n iazd a  słow otw órcze tw orzą  n ieraz  u k ład y  b a rd zo  rozbudow ane , z w ew n ętrzn ą  h ie ra r ­
ch ią , w  k tó ry c h  p o za  lin e a rn y m i z w iąz k am i m ię d z y  d e ry w a ta m i tw o rzący m i łań cu ch y  
(albo szeregi) słow otw órcze  is tn ie ją  jeszcze p ionow e p o w ią za n ia  w  obręb ie  d e ry w ató w  
zn a jd u jący ch  się n a  ty m  sam y m  szczeb lu  (...) deryw acji (N agórko , 1998: 213).
Kryterium organizujące wewnętrzną strukturę gniazd słowotwórczych stano­
wią zazwyczaj wskaźniki formalne. Ich zastosowanie sprawia, że obraz systemu 
derywacyjnego cechuje większa regularność i powtarzalność typów (Skarżyński, 
1989: 8). Wszystkie elementy gniazda są porządkowane zgodnie z relacjami moty­
wacyjnymi i skupione wokół tego, „który jest słowotwórczo niemotywowany, ale 
-  który sam w sposób bezpośredni lub pośredni motywuje wszystkie pozostałe” 
(Skarżyński, 1989: 5). Ustala się także zazwyczaj ogólny porządek podawania 
formacji słowotwórczych dla wszystkich stopni pochodności. W Małym słowniku 
słowotwórczym języka polskiego dla cudzoziemców Mirosława Skarżyńskiego (1989) 
są to: rzeczownik, przym iotnik, czasownik, rzeczownik złożony, przym iotnik 
złożony, przysłówek (zob. tabela 31).
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T abela 31. G n iazd a  słow otw órcze w yrazów  m ierzyć, p rezen t, pies, program  M . Skarżyńskiego 
(1989)
m i e r z y ć p r e z e n t p i e s p r o g r a m












Źródło: Skarżyński, 1989: 160, 202-203, 220-221.
Organizacja gniazda oparta na czynniku formalnym, którego celem jest opis 
zjawisk językowych, nie pozwala jednak stwierdzić, z którymi derywatami uczący 
się powinni się zapoznać w pierwszej kolejności17.
Rozwiązaniem tej kwestii może być spojrzenie na gniazda słowotwórcze przez 
pryzmat dydaktyki języka, uwzględniające zjawisko paralelności nauczania/opa­
nowywania gramatyki i leksyki. Czynnikiem precyzującym ich strukturę może 
się stać wówczas poziom wiedzy gramatycznej oczekiwanej od uczących się na 
kolejnych etapach kształcenia językowego.
Ze względu na to, że w proces dydaktyczny wpisana jest progresja, struktura 
gniazda musi mieć charakter kumulatywny, a nie statyczny. I tak przykładowo, 
początkowo (dla poziomu A1, A2, B1) gniazda słowotwórcze rzeczowników muszą 
być jednoelementowe i obejmować tylko rzeczownik podstawowy wraz z jego forma­
mi fleksyjnymi, czyli na przykład pies. Na kolejnym etapie (poziomie B2) w ich 
strukturze, oprócz wyrazu podstawowego, powinny się znaleźć także niektóre formy 
deminutywne18 -  piesek, pieseczek (wraz z pełną charakterystyką fleksyjną) oraz 
nomina loci, psiarnia; następnie (poziom C1) -  do struktury gniazd mogą zostać 
włączone: przymiotniki odrzeczownikowe -  psi, zgrubienia -  psisko, nazwy istot 
młodych -  psiak, psiątko. Dopiero na etapie końcowym pojawi się w nich większość 
formacji słowotwórczych. Gniazda czasowników początkowo także muszą być jed-
17 Badacze porządkują zazwyczaj typy słowotwórcze według stopni ich produktywności, czyli 
zdolności do brania udziału w  form ow aniu stru k tu r derywacyjnych. Za produktyw ne uważają te 
procesy derywacyjne, które prowadzą do częstego form owania nowych leksemów. Częstość nato­
m iast wyrażają liczbą derywatów o danym  w ykładniku form alnym . Podkreślają również, że liczba 
formacji nie wiąże się bezpośrednio z produktywnością -  istnieją bowiem produktywne wykładniki 
derywacyjne reprezentowane w słowniku przez nieliczne leksemy. Są także wykładniki derywacyjne, 
które tworzą liczne zbiory, ale już nie produktyw ne m odele (zob. Grzegorczykowa, 1979).
18 Tworzone za pom ocą sufiksów -ek, -yk, -ik, -eczek, -iczek, -yczek.
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noelementowe -  mierzyć (poziom A1) i obejmować formy fleksyjne czasu teraźniej­
szego, przeszłego i przyszłego; następnie pojawią się w nich człony dokonane (lub 
niedokonane) -  zmierzyć (A2, B1); w dalszej kolejności do ich struktury włączone 
zostaną rzeczowniki odczasownikowe, miara (B2). Na etapie ostatnim, podobnie 
jak w przypadku rzeczowników, będą już miały pełną strukturę (zob. tabela 32).




I A1 pies mierzyć













































Źródło: opracow anie własne.
Taki sposób organizacji gniazda słowotwórczego wiązałby się jednak z koniecz­
nością jego ponownego zdefiniowana na potrzeby glottodydaktyki polonistycznej. 
Redefiniowanie pojęć funkcjonujących w jednej dziedzinie w ramach drugiej nie
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jest jednakże rozwiązaniem właściwym. Językoznawstwo teoretyczne i stosowane 
mają zbyt wiele wspólnego, by posługiwać się tymi samymi term inam i w różnych 
znaczeniach. Zamiast więc redefiniować term in gniazdo słowotwórcze, którego 
znaczenie jest ustalone i jednoznacznie rozumiane, proponuje się wprowadzenie 
nowego określenia -  grono wyrazowe.
Grono wyrazowe tworzy wyraz bazowy, tak zwany trzon, wraz z formami 
fleksyjnymi, w przypadku, gdy jest on wyrazem odmiennym; do grona należą 
także słowa mające wspólny rdzeń z wyrazem bazowym, wraz z formami fleksyj­
nymi, jeśli jest wyrazem odmiennym. Wielkość poszczególnych gron, zarówno 
w wymiarze fleksyjnym, jak i słowotwórczym, nie jest stała i zmienia się w zależ­
ności od poziomu wiedzy gramatycznej oczekiwanej od uczących się na danym 
etapie kształcenia językowego.
4. Organizacja list techniką gron wyrazowych
Materiał z list frekwencyjnych został uporządkowany techniką gron wyrazowych19. 
Wielkość poszczególnych gron (zob. tabele 34 a-34f) została ustalona na podstawie 
programu gramatycznego zawartego w standaryzowanych programach nauczania 
(zob. m.in. M artyniuk, 2004) oraz Standardach wymagań egzaminacyjnych Pań­
stwowej Komisji Poświadczania Znajomości Języka Polskiego jako Obcego (2003).
Ponieważ na najniższym poziomie zaawansowania, A1, od uczących się języka 
oczekuje się opanowania około 1000 wyrazów, wielkość gron wyrazowych prze­
działu I (1-1000) wyznacza zakres zagadnień gramatycznych dla tego poziomu. 
Wielkość gron przedziału II (1001-2000) określona jest zakresem zagadnień dla 
poziom u A2 oraz, częściowo, B1, a wielkość gron przedziału III (2001-3000) 
wyznacza zakres zagadnień gramatycznych przewidzianych dla poziomu B2.
W rezultacie kolejne przedziały częstości (I, II i III) obejmujące taką samą liczbę 
gron wyrazowych różnią się liczbą wyrazów. W pierwszym znajduje się ich około 
1200, w drugim  i trzecim -  po 2300 (zob. tabela 33).
Tabela 33. Liczebność wyrazów w poszczególnych przedziałach gron wyrazowych




I 1 -  1000 1200 1200
II 1 0 01- 2000 2300 3500
III 2001-3000 2300 5800
Źródło: opracow anie własne.
19 Listy, które są integralną częścią publikacji, znajdują się na płycie CD.
183
Tabela 34a. W ielkość gron wyrazowych dla poziom u A1
POZIOM A1
R z e c z o w n i k i
wraz z przypisaną im charakterystyką fleksyjną obejmującą w liczbie pojedynczej formy mianownika, 
dopełniacza, biernika, narzędnika, miejscownika, a w liczbie mnogiej formy mianownika rodzaju 
niemęskoosobowego, narzędnika oraz miejscownika; nazwy niektórych mieszkańców krajów 
tworzone od nazw krajów (funkcjonalnie)
Z a i m k i
osobowe wraz z przypisaną im charakterystyką fleksyjną z wyłączeniem celownika
wskazujące
wraz z przypisaną im charakterystyką fleksyjną obejmującą w liczbie pojedynczej 
formy mianownika, dopełniacza, biernika, narzędnika, miejscownika, a w liczbie 
mnogiej formy mianownika rodzaju niemęskoosobowego, narzędnika oraz 
miejscownika
dzierżawcze
wraz z przypisaną im charakterystyką fleksyjną, obejmującą w liczbie pojedynczej 
formy mianownika, dopełniacza, biernika, narzędnika, miejscownika, a w liczbie 
mnogiej formy mianownika rodzaju niemęskoosobowego, narzędnika oraz 
miejscownika
pytajne
kto? co? w mianowniku, dopełniaczu, bierniku, narzędniku, miejscowniku; 
ja k i?  jaka? jakie?  w liczbie pojedynczej (w mianowniku, dopełniaczu, bierniku, 
narzędniku, miejscowniku) i mnogiej (w mianowniku rodzaju niemęskoosobowego, 
narzędniku, miejscowniku);
który? która? które?  oraz czyj? czyja? czyje?  w mianowniku liczby pojedynczej 
i w mianowniku liczby mnogiej rodzaju niemęskoosobowego
C  z a s o w n i k i
formy dokonane lub niedokonane, wraz z przypisaną im charakterystyką fleksyjną, lecz bez form trybu 
warunkowego, rozkazującego i bez form imiesłowów przysłówkowych 
i przymiotnikowych oraz bez form nieosobowych
P r z y m i o t n i k i
wraz z przypisaną im charakterystyką fleksyjną obejmującą w liczbie pojedynczej formy 
mianownika, dopełniacza, biernika, narzędnika, miejscownika, a w liczbie mnogiej -  mianownika 
rodzaju niemęskoosobowego, narzędnika, miejscownika; 
przymiotniki tworzone od niektórych nazw krajów (funkcjonalnie)
L i c z e b n i k i
główne forma mianownika liczby pojedynczej (bez form męskoosobowych)
porządkowe
wraz z odmianą przymiotnikową obejmującą w liczbie pojedynczej formy 
mianownika, dopełniacza, biernika, narzędnika, miejscownika, a w liczbie mnogiej - 
mianownika rodzaju niemęskoosobowego, narzędnika, miejscownika
P r z y s ł ó w k i
P a r t y k u ł y
S p ó j n i k i
P r z y i m k i
W y k r z y k n i k i
Źródło: opracowanie własne.
184
Tabela 34b. W ielkość gron wyrazowych dla poziom u A2
POZIOM A2
R z e c z o w n i k i
wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
Z a i m k i
osobowe wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
wskazujące wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
dzierżawcze wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
pytajne wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
C z a s o w n i k i
formy dokonane i niedokonane, wraz z przypisaną im charakterystyką fleksyjną, lecz bez form
imiesłowów przysłówkowych i przymiotnikowych;
formy nieosobowe tylko w czasie teraźniejszym w trybie oznajmującym
P r z y m i o t n i k i
wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną 
przymiotniki odrzeczownikowe tworzone od nazw krajów 
derywaty stopnia wyższego i najwyższego
L i c z e b n i k i
główne forma mianownika liczby pojedynczej (bez form męskoosobowych)
porządkowe wraz z pełną odmianą przymiotnikową
P r z y s ł ó w k i
derywaty stopnia wyższego i najwyższego
P a r t y k u ł y
S p ó j n i k i
P r z y i m k i
W y k r z y k n i k i
Źródło: opracow anie własne.
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Tabela 34c. W ielkość gron wyrazowych dla poziom u B1
POZIOM B1
R z e c z o w n i k i
wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
Z a i m k i
osobowe wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
wskazujące wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
dzierżawcze wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
pytajne wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
C z a s o w n i k i
formy dokonane i niedokonane, wraz z przypisaną im charakterystyką fleksyjną, lecz bez form
imiesłowów przysłówkowych i przymiotnikowych;
formy nieosobowe tylko w czasie teraźniejszym, w trybie oznajmującym
P r z y m i o t n i k i
wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną 
przymiotniki odrzeczownikowe tworzone od nazw krajów 
derywaty stopnia wyższego i najwyższego
L i c z e b n i k i
główne wraz z formami liczby pojedynczej wszystkich przypadków
porządkowe wraz z pełną odmianą przymiotnikową
P r z y s ł ó w k i
derywaty stopnia wyższego i najwyższego
P a r t y k u ł y
S p ó j n i k i
P r z y i m k i
W y k r z y k n i k i
Źródło: opracow anie własne.
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Tabela 34d. W ielkość gron wyrazowych dla poziom u B2
POZIOM B2
R z e c z o w n i k i





-  nazwy żeńskie od męskich wykonawców zawodów wraz z formami 
uzyskującymi żeńskość przez zmianę rodzaju gramatycznego 
(typu redaktor, premier itp.)*
nazwy miejsc 
deminutywa
-  nazwy czynności
-  nazwy cech abstrakcyjnych
Z a i m k i
osobowe wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
wskazujące wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
dzierżawcze wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
pytajne wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
C z a s o w n i k i
formy dokonane i niedokonane wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
P r z y m i o t n i k i
wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną 
derywaty stopnia wyższego i najwyższego 
derywaty negacyjne nie- 
derywaty odrzeczownikowe
L i c z e b n i k i
główne wraz z pełną charakterystyką fleksyjną
porządkowe wraz z pełną odmianą przymiotnikową
P r z y s ł ó w k i
derywaty stopnia wyższego i najwyższego 
derywaty negacyjne nie-
P a r t y k u ł y
S p ó j n i k i
P r z y i m k i
W y k r z y k n i k i
* Zmianę charakterystyki fleksyjnej m ożna traktować jako pewien typ form antu słowotwórczego 
paradygmatycznego (Grzegorczykowa, Puzynina, 1999: 422).
Źródło: opracowanie własne.
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Tabela 34e. W ielkość gron wyrazowych dla poziom u C1
POZIOM C1
R z e c z o w n i k i
wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
derywaty odrzeczownikowe -  nazwy żeńskie od męskich wykonawców zawodów
deminutywa, odobiektowe nazwy subiektów, nazwy miejsc, nazwy 
augmentatywne, nazwy istot młodych 
derywaty odczasownikowe -  nazwy czynności, nazwy narzędzi 
derywaty odprzymiotnikowe -  nazwy cech abstrakcyjnych 
derywaty odprzymiotnikowe -  nomina essendi 
derywaty odrzeczownikowe powstające przez afiksację 
derywaty odliczebnikowe 
derywaty od wyrażeń przyimkowych 
złożenia 
skrótowce
Z a i m k i
osobowe wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
wskazujące wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
dzierżawcze wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
pytajne wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
C za s o w n i k i
formy dokonane i niedokonane, wraz z przypisaną im charakterystyką fleksyjną; 
derywaty odczasownikowe (prefiksacja); 
derywaty odrzeczownikowe
P r z y m i o t n i k i
wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną 
derywaty stopnia wyższego i najwyższego 
derywaty odprzymiotnikowe -o, -e 
derywaty odprzymiotnikowe (afiksacja) 
derywaty negacyjne nie- 
derywaty odrzeczownikowe 
derywaty odrzeczownikowe współpodstawne 
derywaty odczasownikowe 
derywaty od wyrażeń przyimkowych 
przymiotniki złożone
L i c z e b n i k i
główne wraz z pełną charakterystyką fleksyjną
porządkowe wraz z pełną odmianą przymiotnikową
zbiorowe wraz z pełną charakterystyką fleksyjną
P r z y s ł ó w k i
derywaty stopnia wyższego i najwyższego 
derywaty negacyjne nie-
P a r t y k u ł y
S p ó j n i k i
P r z y i m k i
W y k r z y k n i k i
Źródło: opracowanie własne.
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Tabela 34f. W ielkość gron wyrazowych dla poziom u C2
POZIOM C2
R z e c z o w n i k i
wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
derywaty odrzeczownikowe -  nazwy żeńskie od męskich wykonawców zawodów
deminutywa, odobiektowe nazwy subiektów, nazwy miejsc, nazwy 
augmentatywne, nazwy istot młodych 
derywaty odczasownikowe -  nazwy czynności, nazwy narzędzi 
derywaty odprzymiotnikowe -  nazwy cech abstrakcyjnych 
derywaty odprzymiotnikowe -  nomina essendi 
derywaty odrzeczownikowe powstające przez afiksację 
derywaty odliczebnikowe 
derywaty od wyrażeń przyimkowych 
złożenia 
skrótowce
Z a i m k i
osobowe wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
wskazujące wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
dzierżawcze wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
pytajne wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną
C z a s o w n i k i
formy dokonane i niedokonane, wraz z przypisaną im charakterystyką fleksyjną 
derywaty odczasownikowe (prefiksacja) 
derywaty odrzeczownikowe
P r z y m i o t n i k i
wraz z przypisaną im pełną charakterystyką fleksyjną 
derywaty stopnia wyższego i najwyższego 
derywaty odprzymiotnikowe (afiksacja) 
derywaty negacyjne nie- 
derywaty odrzeczownikowe 
derywaty odrzeczownikowe współpodstawne 
derywaty odczasownikowe 
derywaty od wyrażeń przyimkowych 
przymiotniki złożone
L i c z e b n i k i
główne wraz z pełną charakterystyką fleksyjną
porządkowe wraz z pełną odmianą przymiotnikową
zbiorowe wraz z pełną charakterystyką fleksyjną
P r z y s ł ó w k i
derywaty stopnia wyższego i najwyższego 
derywaty negacyjne nie-
P a r t y k u ł y
S p ó j n i k i
P r z y i m k i
W y k r z y k n i k i
Źródło: opracowanie własne.
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W yrazami bazowymi list uporządkowanych techniką gron wyrazowych są 
rzeczowniki, przymiotniki, czasowniki, zaimki, przyimki, partykuły i spójniki. 
Na listach nie znalazły się liczebniki oraz wykrzykniki; nie ma na nich także rze­
czowników będących nazwami własnymi ani przymiotników derywowanych od 
nazw własnych (zob. Zgółkowa, 1992). Nie zostały również uwzględnione derywaty 
stopnia wyższego i najwyższego przymiotników i przysłówków. „Charakter infor­
macji niezbędnych dla rozumienia tych form jest na tyle regularny i powtarzalny, 
że obciążanie nią słownika byłoby nieopłacalne” (Nagórko, 1998: 148). Jako osobne 
hasła sporadycznie pojawiają się przysłówki20, gdyż w większości są one regularnymi 
derywatami odprzymiotnikowymi (Cygal-Krupa, 1990: 46). Na listach znaleźć 
można natomiast niektóre imiesłowy przymiotnikowe oraz nazwy czynności (dery­
waty odczasownikowe, które cechuje pełna niemalże kategorialność). Ich włączenie 
wymusiła wysoka frekwencja tekstowa. Formy te powinny być więc opanowane 
przez uczących się leksykalnie na długo przed ich prezentacją systemową.
Grona, podobnie jak gniazda słowotwórcze, mają charakterystyczny układ 
schodkowy wzorowany na Małym słowniku słowotwórczym języka polskiego dla 
cudzoziemców  (Skarżyński, 1989) oraz Słowniku gniazd słowotwórczych współ­
czesnego języka polskiego (2001-2004)21. Wyraz najbardziej przesunięty w lewo
-  to trzon motywujący bezpośrednio „schodki” usytuowane na prawo od niego 
(oznaczane pionową kreską), a pośrednio całą resztę. Inaczej jednak niż w przy­
padku gniazd słowotwórczych, trzonem grona mogą być zarówno wyrazy niemo- 
tywowane, jak i motywowane słowotwórczo. Jeśli bowiem wyraz motywowany 
m a wyższą frekwencję lub został uznany za ważny z punktu  widzenia potrzeb 
uczących się, to on właśnie pojawia się jako bazowy.
Formy hasłowe wyrazów bazowych to:
-  dla rzeczowników -  mianownik liczby pojedynczej22,
-  dla przymiotników -  mianownik liczby pojedynczej rodzaju męskiego w stop­
niu równym,
-  dla czasowników -  bezokolicznik formy niedokonanej,
-  dla przysłówków -  stopień równy.
Ujęcie par aspektowych czasownika zostało oparte na pracy Wacława Cockie- 
wicza i Anny M atlak (1995), która powstała z myślą o cudzoziemcach uczących 
się języka polskiego jako obcego. Opracowanie to jest strukturalnym  ujęciem 
systemu słowotwórczego polskiego czasownika, odzwierciedlającym potencjał 
słowotwórczy rdzenia werbalnego i jednocześnie ukazującym stosunki aspektowe 
(1995: 8-9). Na przygotowanych listach, inaczej niż w słowniku aspektowym, 
formą wyjściową grona jest zawsze forma imperfektywna23. O takim  rozwiązaniu
20 Są one w yrazam i bazowym i przede wszystkim  na pierwszej liście.
21 Tom 1 -  T. Vogelgesang (2001); tom  2 -  p o d  red. H. Jadackiej (2001), tom  3 -  p o d  red. 
M. Skarżyńskiego, tom  4 -  M. Skarżyński (2004).
22 Dla rzeczowników nieposiadających liczby pojedynczej form ą hasłową jest liczba m noga.
23 Podobnie postąpił A. Markowski (1992), kompilując listę wyrazów wspólnych różnym  odm ia­
nom polszczyzny.
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zadecydowały względy metodyczne -  uczący się języka polskiego poznają czasow­
niki w parach, których pierwszy człon zwyczajowo stanowi forma niedokonana24. 
Strzałka ( ^ )  jest znakiem relacji aspektu, pionowa kreska ( | ) natomiast -  znakiem 
stosunku derywacji. Zwrotność czasownika pokazywana jest za pomocą zaimka 
się podanego w nawiasie, np. myć (się), także jeśli pełni on funkcję wskazywania 
na wzajemność relacji, np. bić (się). Bez nawiasu pojawia się on wówczas, gdy 
stanowi nieodłączny, funkcjonalnie pusty składnik leksemu czasownikowego, 
np. bać się, lub gdy pełni funkcję morfemu słowotwórczego (składnika morfemu 
słowotwórczego), np. starzeć się.
Ze względu na wieloznaczność oraz homonimię niektórych wyrazów bazowych 
konieczne było wprowadzenie do list definicji. Zostały one skonstruowane na 
podstawie Podstawowego słownika języka polskiego z  zarysem gramatyki polskiej 
(Zgółkowa, 2008) oraz Słownika gniazd słowotwórczych współczesnego języka  
polskiego (2001-2004).
5. Podsumowanie
Wydaje się, że tak uporządkowane grona wyrazowe mogą się stać docelowymi 
jednostkami nauczania leksyki na poszczególnych poziomach zaawansowania25. 
W ich organizacji zostały bowiem uwzględnione obecne i bardzo istotne w procesie 
dydaktycznym powiązania między gramatyką a słownikiem.
Jednostką testowania jednakże musi pozostać wyraz, gdyż, w świetle przedsta­
wionych wcześniej rozważań, nie sposób wiarygodnie wnioskować o znajomości 
jednych słów na podstawie opanowania innych26 (zob. Witalisz, 2007). Badaniu 
poddawana więc będzie znajomość wyrazów wchodzących w skład gron, a nie 
znajomość gron jako takich. Dlatego też stwierdzenie, że słownik receptywny 
uczącego się obejmuje około 60% słownictwa z I przedziału częstości będzie ozna­
czać, że uczący się umie rozpoznać znaczenia około 720 wyrazów (60% z 1200), 
nie zaś, że legitymuje się receptywną znajomością 600 gron wyrazowych (60% 
z 1000) o zróżnicowanej liczebności.
24 A rtykułam i hasłowym i słownika są więc w większości czasowniki niedokonane. Pojawia się 
w nim  także pewna liczba artykułów z perfektywnymi form am i wyjściowymi, które są zleksykalizo- 
wanymi, dziś już niemotywowanymi, diachronicznym i deryw atam i (Cockiewicz, Matlak, 1995: 9).
25 Docelowy -  znaczy tu  „taki, który  trzeba koniecznie opanować przed  rozpoczęciem nauki 
na kolejnym poziom ie”.
26 Grono w yrazu iść na liście słownictwa bazowego obejmuje aż 13 leksemów, a choć wszystkie 
powinny zostać opanowane na poziomie A, taka sytuacja zachodzi rzadko.

V III. N AR ZĘDZIE PO M IAR U
P o m ia r  d y d a k ty c zn y  je s t p rz y p o rz ą d k o w y w a n ie m  sy m b o li (ocen) 
u c zą cy m  się w  ta k i  sp o só b , by  re lacje  m ię d z y  sy m b o lam i o d p o w ia d a ły  
re lac jo m  m ię d z y  u c z n ia m i ze w zg lęd u  n a  o k re ś lo n e  o siągn ięcia .
Bolesław N iem ierko, P om iar w yników  kształcenia  (1999)
1. Struktura narzędzia pomiaru
Badania kompetencji leksykalnej miały charakter kompleksowy. Pierwsza część 
baterii testów sprawdzała receptywną znajomość leksyki na poziomie rozpoznania. 
Komponent drugi badał produktywne opanowanie słownictwa na poziomie użycia 
wspomaganego. Trzecim był zaś test plasujący, którego zadaniem było określenie 
poziomu znajomości języka uczących się (zob. aneks 1).
2. Test receptywnej znajomości słownictwa (TRS)
2.1. Budowa części badającej receptywną znajomość słownictwa
Część testu badająca receptywną znajomość słownictwa składała się z trzech sub- 
komponentów. Pierwszy sprawdzał znajomość słownictwa m inim um  (przedział I 
-  grona 1-1000), drugi -  słownictwa elementarnego (przedział II -  grona 1001­
-2000), trzeci -  leksyki podstawowej (przedział III grona -  2001-3000).
Za najodpowiedniejsze do badania receptywnej znajomości słownictwa na 
poziomie rozpoznania uznano jednostki testu na dobieranie (zob. rozdział V/5.3), 
dlatego też w teście zastosowano schemat spopularyzowany przez Nationa1 (1983, 
1990, 2001), w którym zadaniem uczących się jest dopasowanie definicji do okre­
ślonych wyrazów.
Procedura doboru materiału leksykalnego z list wyrazowych do badań została 
ściśle określona. Kwestią nadrzędną było zapewnienie reprezentatywności poten­
cjalnym jednostkom testu zarówno w odniesieniu do przedziałów częstości, jak
1 Podobnie jak B. M cLaughlin (1989: 10), uważam, że badania procesu przyswajania/uczenia 
się języka drugiego/obcego powinny opierać się na osiągnięciach już znanych, dokonanych. Takie 
postępow anie skutkuje zazwyczaj szybszym rozwojem nowej dyscypliny, k tó rą  niewątpliwie jest 
glottodydaktyka polonistyczna.
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i części mowy; pierwszy rodzaj przekłada się bezpośrednio na wielkość/długość 
testu, drugi -  na jego strukturę wewnętrzną.
Reprezentatywność m ateriału wyjściowego testów kompetencji leksykalnej 
przygotowanych dla uczących się innych języków (zob. rozdział III) jest bardzo 
zróżnicowana i wynosi od kilku do kilkunastu wyrazów na każde 100, nie zawsze 
jednorodnie rozumianych, elementów listy2. Nie zostały bowiem opracowane 
żadne wskaźniki ilościowe, nie istnieją również rozwiązania powszechnie uznane 
za modelowe. Znana jest jedynie pewna ogólna zależność -  większy udział mate­
riału list wyrazowych w zawartości testu podnosi poziom jego rzetelności, skutkuje 
jednakże wydłużeniem struktury, a przez to czasu realizacji zadań, obniżając jego 
praktyczność (zob. Niemierko, 1999).
Przy doborze materiału do testów kompetencji leksykalnej uczących się pol­
skiego starano się zachować równowagę między oboma czynnikami, dlatego też 
w komponencie badającym poziom receptywnej znajomości słownictwa na każde 
100 słów (nie gron) listy przypada jedno zadanie, czyli sześć wyrazów z trzema 
definicjami. Zapewnienie poszczególnym przedziałom  listy takiego samego 
udziału w strukturze testu wiązało się z koniecznością zróżnicowania wielkości 
poszczególnych kom ponentów3. Liczba zadań kolejnych części testu jest więc 
pochodną wielkości listy wyrazowej, z której dokonywano ekscerpcji.
Badaniu podlegała znajomość treści znaczeniowej wyrazów autosemantycz- 
nych. Wyrazy synsemantyczne są jednostkami współznaczącymi, co sprawia, że, 
po pierwsze, trudniej poddają się testowaniu bezpośredniemu; po drugie zaś, ich 
definicje są z reguły bardzo złożone, nie tylko pod względem znaczeniowym, lecz 
także kognitywnym. Ilustrują to przykłady zaczerpnięte z Podstawowego słownika 
języka polskiego z  zarysem gramatyki polskiej (Zgółkowa 2008: 32, 164, 267):
b o  -  ro z p o c z y n a  z d a n ie  p o d rz ę d n e  p rzy czy n o w e
ja k i -  o zn acza  p y ta n ie  o jak o ść , cechę k o goś lub  czegoś
n a  -  w y raża  lokalizację określonych obiektów  tak , aby przy legały  do jakiejś p łaszczyzny 
lub  in n eg o  o b iek tu
Wszystkie jednostki leksykalne wchodzące w skład poszczególnych zadań 
należą do tej samej części mowy, by uczący się, rozwiązując je, kierowali się zna­
czeniem wyrazu, a nie wskazówkami o charakterze gramatycznym.
Reprezentatywność poszczególnych części mowy w strukturze testu jest zgodna 
z frekwencją ich występowania w tekstach języka polskiego (zob. Zarębina, 1985; 
Zgółkowa 1992, 2008; Markowski, 1992). Około 43% zadań sprawdza znajomość 
rzeczowników, 35% -  czasowników, 17% -  przymiotników, najmniej zaś, bo jedy­
nie około 5% -  przysłówków.
2 Są to pojedyncze w yrazy lub rodziny wyrazów.
3 Dla przypom nienia -  wszystkie przedziały m ają identyczną liczbę gron, liczba wyrazów jest 
w nich różna.
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Definicje wyrazów przygotowane na potrzeby testu prezentują ich znaczenia 
podstawowe, czyli takie, które jako pierwsze nasuwają się przeciętnemu rodzimemu 
użytkownikowi po usłyszeniu słowa w izolacji (zob. Doroszewski, 1954). Ukazują 
„naiwno-zdroworozsądkowe widzenie świata odzwierciedlone w języku przecięt­
nego Polaka” (Markowski, 1992: 57). Poszczególne eksplikacje są zróżnicowane pod 
względem typologicznym. W niektórych treść znaczeniowa została przełożona na 
odpowiednie równoznaczne wyrażenie językowe (definicje wewnątrzjęzykowe), 
w innych zaś opisany jest desygnat, czyli fragment rzeczywistości pozajęzykowej, 
do której słowo odsyła (definicje zewnątrzjęzykowe). Pojawiają się w nich także 
wyjaśnienia o charakterze synonimicznym oraz zakresowym (zob. Przybylska,
2003). W eksplikacjach zrezygnowano z wszelkich informacji gramatycznych oraz 
odwołań do budowy słowotwórczej definiendum, by nie naprowadzać zdających na 
trop prawidłowego rozwiązania. Przy definiowaniu znaczeń przyjęto podstawowe 
zasady obowiązujące w leksykografii pedagogicznej4, zgodnie z którymi:
-  w przypadku słownictwa minim um  (przedział 1-1000) eksplikacje muszą być 
zbudowane z wyrazów należących do tego samego przedziału frekwencji co 
wyraz definiowany,
-  w przypadku słownictwa elementarnego i podstawowego (przedziały 1001­
-2000 oraz 2001-3000) eksplikacje muszą być zbudowane z wyrazów należą­
cych do niższych przedziałów częstości niż wyraz definiowany,
-  w przypadku pozostałego słownictwa eksplikacje m uszą być zbudowane 
z wyrazów należących do specjalnie skonstruowanego metajęzyka opisu, któ­
rego elementy tworzą słowa o najwyższej frekwencji (zazwyczaj z przedziału 
1-2000) (Seretny, 2007b).
Bardzo trudne okazało się w praktyce definiowanie jednostek badających 
znajomość leksyki należącej do najniższego przedziału (przedział gron 1-1000). 
Zarówno rodzimi użytkownicy języka, jak i cudzoziemcy biorący udział w bada­
niach pilotażowych, wskazywali na niejasność, zawiłość sformułowań, które 
powodowały, że w pierwszej części testu definiens był niejednokrotnie tru d ­
niejszy do rozpoznania niż definiendum5. Dlatego też w przypadku słownictwa 
m inim um , przy zachowaniu reprezentatywności poszczególnych części mowy, 
zostały wykorzystane, pierwotnie niebrane pod uwagę, jednostki typu prawda/ 
fałsz. Stwierdzenia sformułowano zgodnie z zaleceniami specjalistów od pomiaru 
dydaktycznego (zob. Niemierko, 1999), w ich strukturze znalazły się zaś wyrazy 
o podobnej frekwencji.
Do konstrukcji testu, poza kategorią prawda (P) -  fałsz (F), wprowadzono także 
kategorię nie rozumiem, oznaczoną symbolem X. Daje ona uczącemu się możliwość
4 Jest to dział leksykografii ogólnej, zajmujący się przygotowaniem słowników dla uczących się 
języków obcych (zob. Seretny, 1998, 2007b).
5 Testy pilotażowe odbyw ały się w 2008 roku. Przeprow adzono je w Szkole Języka i K ultury 
Polskiej U niw ersy tetu  Jagiellońskiego oraz, dzięki uprzejm ości D yrekcji, w G im nazjum  im. 
P. Michałowskiego w Krakowie. Wzięło w  nich udział 275 osób -  200 obcokrajowców i 75 polskich 
nastolatków.
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zasygnalizowania, że treść zdania nie jest dla niego na tyle jasna, by mógł udzielić 
jednoznacznej odpowiedzi. Dzięki tem u nie musi rozstrzygać o prawdziwości 
twierdzeń, których znaczenia nie rozumie6. Rodzaj oczekiwanej reakcji uczących 
się precyzuje instrukcja, której towarzyszy rozwiązanie przykładowe7:
Proszę zaznaczyć: P -  jeśli zdanie jest prawdziwe
F -  jeśli nie jest prawdziwe 
X -  jeśli nie rozumiesz zdania 
Proszę nie zostawiać pustych miejsc.
Przykład:
G o d z i n a ma 60 sekund.  F_
R ó ż a to kwiat.  P_
M a t e r i a ł kupujemy w aptece.  X
W prowadzenie do pierwszej części testu jednostek innego typu pociągnęło 
za sobą konieczność zmiany ich liczby. Aby zachować podobny udział materiału 
list wyrazowych we wszystkich komponentach (czyli po 6 na każde 100 wyrazów 
listy), zwiększono liczbę do 72.
W drugiej i trzeciej części testu zachowany został schemat oparty na dobiera­
niu. Zadaniem uczących się było w tym przypadku wpisanie numeru słowa przed 
odpowiednią eksplikacją. Podobnie jak w części pierwszej, wprowadzona została 
kategoria nie wiem, by z jednej strony -  odwieść badanych od zgadywania; z dru­
giej zaś, by mieć pewność, że nie opuścili odpowiedzi. Rodzaj oczekiwanej reakcji 
został określony w instrukcji poprzedzającej test, której towarzyszył przykład.
Proszę dopasować definicję do słowa. Proszę napisać num er słowa obok definicji tak,
jak pokazano w przykładzie.
Proszę zaznaczyć X, jeśli nie znają Państwo odpowiedzi.
Proszę nie zostawiać pustych miejsc.
P rzykład :
1. przystanek
2. śmierć 3 24 godziny
3. doba 5 występuje w teatrze
4. droga X przychodzi po życiu
5. aktor
6. pielęgniarka
6 W prowadzenie kategorii X do tej części testu badającego kompetencję leksykalną uczących się 
języka polskiego jako obcego jest rozwiązaniem  nowym, niestosowanym  dotychczas w praktyce. 
Jest jednak  niezwykle korzystne z p u n k tu  w idzenia celu badań. Pozwala bowiem  uczącem u się 
wyraźnie zasygnalizować brak  znajom ości określonego wyrazu. Pozostawienie pustego miejsca 
pełni, co prawda, podobną funkcję, nie daje jednak pewności, czy badany nie znał odpowiedzi i jej 
nie udzielił, czy też przez przypadek opuścił daną jednostkę.
7 Nowa część testu została poddana badaniom pilotażowym. W  ich w yniku ujednolicono sposób 
formułowania stwierdzeń, część z nich doprecyzowano. Do testu zostały włączone także materiały iko- 
niczne, a słowa, których znajomość podlegała sprawdzaniu, zostały wyróżnione pogrubioną czcionką.
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Ostateczny plan testu badającego receptywną znajomość leksyki na poziomie 
rozpoznania przedstawia tabela 35.
Tabela 35. Plan testu badającego receptywną znajomość słownictwa na poziomie rozpoznania 
























1001-2000 2300 23 x 6 = 138





2001-3000 2300 23 x 6 = 138 23 x 3 = 69 69
Źródło: opracow anie własne.
2.2. Sposób ewaluacji części badającej receptywną znajomość słownictwa
Zarówno jednostki typu prawda/fałsz, jak i te na dobieranie oceniane były w syste­
mie 0/1. We wszystkich komponentach punkt przyznawano za każde prawidłowe 
rozwiązanie. Odpowiedź nieprawidłowa lub jej brak (oznaczany za pomocą X) 
skutkowała brakiem  punktu. W tabeli wyników oba przypadki zostały jednak 
ujęte osobno (zob. tabela 36), by w ten sposób wskazać dwa różne aspekty badanej 
kompetencji:
-  liczbę wyrazów, z którymi badany jeszcze się nie zetknął lub których jeszcze 
nie rozpoznaje (brak odpowiedzi),
-  liczbę wyrazów, których znaczenie błędnie opanował (odpowiedzi błędne).
T abela  36. P rzy k ład o w e  zestaw ien ie  w y n ik ó w  b a d a ń  ilościow ych k o m p eten cji leksykalnej 






słownictwo minimum 62 7 3
słownictwo elementarne 18 5 46
słownictwo podstawowe - - -
Źródło: opracow anie własne.
Takie ujęcie wyniku pokazuje, po pierwsze, w jakim stopniu badany zna słow­
nictwo z danego przedziału; po drugie zaś -  czy rozwój jego kompetencji leksy­
kalnej wszerz przebiega prawidłowo, czyli od słownictwa najczęściej używanego 
do tego o niższej frekwencji (zob. Sinclair, Renouf, 1988).
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W yrazy wybrane do testu stanowią reprezentatyw ną próbkę listy, z której 
zostały wyekscerpowane, dlatego też wyniki mogą być przeliczane metodą pro­
porcji (zob. tabela 37).
Tabela 37. Sposób przeliczania wyników TRS
PRZEDZIAŁ GRON 1-1001 PRZEDZIAŁ GRON 1001-2000 PRZEDZIAŁ GRON 2001-3000
WYNIK PROCENT
LICZBA
W YRAZÓW WYNIK PROCENT
LICZBA
W YRAZÓW W YNIK PROCENT
LICZBA
W YRAZÓW
72 100% 1200 69 100% 2300 69 100% 2300
71 98,5% ok. 1180 68 98,5% ok. 2270 68 98,5% ok. 2270
70 97,2% ok. 1160 67 97,1% ok. 2230 67 97,1% ok. 2230
1 1 1 1 1 1 1 1 1
Źródło: opracow anie własne.
3. Test produktywnej znajomości słownictwa (TPS)
3.1. Budowa części badającej produktywną znajomość słownictwa
By umożliwić działania językowe uczącym się o różnym stopniu biegłości, kom­
ponent sprawdzający produktywne opanowanie leksyki stanowiło zadanie odpo­
wiedzi rozszerzonej, częściowo otwartej, oparte na bodźcu wizualnym. Uczestnicy 
badań mieli napisać wypracowanie (tzw. esej szkolny)8 na temat: Lato -  to najpięk­
niejsza pora roku. Temat pogoda, należący do kręgu ŚRODOWISKO NATURALNE 
CZŁOWIEKA, w układzie spiralnym jest realizowany na wszystkich poziomach 
zaawansowania (zob. Standardy wymagań egzaminacyjnych, 2003; M artyniuk,
2004). Wyznaczenie oczekiwanej długości prac na poziomie 150 wyrazów9 miało 
służyć precyzowaniu wymagań.
Dla uczących się o niewielkich umiejętnościach językowych m ateriały iko- 
niczne stanowią podporę, pomagającą im  aktywizować słownictwo z danego 
obszaru tematycznego; dla bardziej zaawansowanych są źródłem inspiracji. Bodź­
cami wizualnymi mogą być zarówno materiały autentyczne (fotografie, rysunki), 
które nie powstały z myślą o kształceniu językowym, jak i opracowane, mające 
wyraźny profil dydaktyczny. Na potrzeby testu wybrano rozwiązanie oparte na
8 Celem badania była ilościowa analiza zawartości leksykalnej prac, dlatego też uczący się mieli 
ująć swoją wypowiedź w ram y możliwie najprostszej formy.
9 Długość tek s tu  została  określona na podstaw ie  badań  p ilotażow ych przeprow adzonych 
w CJiKPwŚ na potrzeby nowej wersji testu  plasującego (zob. Lipińska, Seretny, 2010a). Celem pilo­
tażu było ustalenie orientacyjnej długości próbki pracy pisemnej, która umożliwia trafne wskazanie 
poziom u zaawansowania językowego piszącego.
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materiałach opracowanych10. Nagromadzenie określonych, a nie przypadkowych 
elementów, pozwala bowiem na bardziej efektywne kierunkowanie działań języ­
kowych uczących się, a przez to -  na uzyskiwanie porównywalnych próbek wypo­
wiedzi (Seretny, 2010).
3.2. Sposób ewaluacji części badającej produktywną znajomość 
słownictwa
Materiał leksykalny wypowiedzi pisemnych został poddany profilowaniu leksy­
kalnemu, które pozwala stwierdzić, w jakim stopniu uczący się używa słownictwa 
z poszczególnych przedziałów częstości oraz czy rozwój jego kompetencji leksykal­
nej przebiega prawidłowo -  od słownictwa najczęściej używanego do rzadszego. 
Procedura ta jest uważana za rzetelne i trafne narzędzie badania bogactwa zasobu 
leksykalnego uczących się. Profil leksykalny wypowiedzi jest bowiem niezależny 
zarówno od jej długości, jak i tematu, który porusza11. Jej niewątpliwą zaletą jest 
również niezależność od kontekstu dydaktycznego12, co oznacza, że może być 
wykorzystana w sytuacji, gdy badani tworzą grupę niejednorodną, gdyż:
-  poznawali język w odmienny sposób (systemem akademickim, ucząc się go 
w domu, systemem mieszanym13),
-  uczyli się go z różnych materiałów,
-  mówią różnymi językami pierwszymi.
Na potrzeby badań kompetencji leksykalnej uczących się polszczyzny pro­
pozycja Batii Laufer i Paula Nationa (1995) została nieznacznie zmodyfikowana 
(zob. tabela 38).
W  związku z brakiem  list frekwencyjnych polskiego słownictwa akadem i­
ckiego, w jego miejsce pojawiły się wyrazy z III przedziału częstości (grona 2001­
-3000). Przedziały I, II oraz IV zostały zachowane. Rozwiązanie to, nie naruszając 
zasadniczej koncepcji autorów, nieco inaczej kierunkuje badania -  wyłącznym 
obszarem analiz staje się słownictwo najczęściej używane, niespecjalistyczne14. 
Kolejna modyfikacja polegała na operowaniu w analizach pojęciem „grono wyra­
zowe”, a nie „rodzina wyrazów”15, które jest bliższe rzeczywistości dydaktycznej.
10 Są to ilustracje pochodzące z pierwszej wersji słownika obrazkowego do nauki języka polskiego 
jako obcego autorstwa A. Seretny z rysunkam i A. Piątkowskiego; obecnie dostępna jest jego wersja 
kolorowa (Seretny, 2003a).
11 Prace tego samego uczącego się pisane w tym  samym czasie na różne tem aty m ają zazwyczaj 
bardzo zbliżony profil leksykalny (zob. Laufer, Nation, 1995; Jaglińska, 2005).
12 Częstość występowania jednostki jest obiektywnym  kryterium  zewnętrznym .
13 Zob. E. Lipińska (2003).
14 Eliminacji z profilu słownictwa akademickiego dokonali także sami autorzy koncepcji. A na­
lizując prace napisane przez uczących się słabo znających język, połączyli poziom III z poziomem 
IV, czyli z leksyką wychodzącą poza obszar 2000 najczęściej używanych rodzin wyrazów.
15 Zasadność takiego rozwiązania została omówiona w poprzednim  rozdziale.
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T abela 38. Podstaw a profilow an ia  leksykalnego -  p o d z ia ł n a  poziom y. Porów nanie  koncepcji 
ang ie lsk iej (Laufer, N a tio n , 1995) i polskiej
KONCEPCJA ANGIELSKA KONCEPCJA POLSKA
POZIOM 1 Wyrazy należące do I przedziału 
częstości 1-1000
POZIOM 1 Wyrazy należące do I przedziału 
częstości -  grona 1-1000
POZIOM 2 Wyrazy należące do II przedziału 
częstości 1001-2000
POZIOM 2 Wyrazy należące do II przedziału 
częstości -  grona 1001-2000
POZIOM 3 Wyrazy należące do University 
Word List*
POZIOM 3 Wyrazy należące do III przedziału 
częstości -  grona 2001-3000
POZIOM 4 pozostałe wyrazy POZIOM 4 pozostałe wyrazy
* Są to  w y ra z y  w  liczbie 546, k tó re  m a ją  n a jw yższą  frekw encję  w  te k stach  ak ad e m ick ich  z ró żn y ch  d z ie ­
d z in  (zob. N a tio n , 2001).
Źródło: opracow anie własne.
Oprócz zbadania profilu leksykalnego prac policzone zostały również: wskaźnik 
zróżnicowania leksykalnego oraz gęstości leksykalnej. Pierwszy informuje o umie­
jętnym/nieumiejętnym stosowaniu środków leksykalnych; drugi natomiast -  poka­
zuje stopień nasycenia wypowiedzi wyrazami autosemantycznymi (zob. tabela 39).
T abela 39. P rzyk ładow e zestaw ien ie  w y n ik ó w  b a d a ń  ilościow ych k o m p eten cji leksykalnej 
-  faza  zn ajom ości re cep ty w n o -p ro d u k ty w n e j, p o z io m  użycia  w spom aganego
PROFIL LEKSYKALNY WSKAŹNIKI
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE WZL WGL
76% 8% 5% 11% 51% 53%
Źródło: opracow anie własne.
4. Test ogólnej kompetencji językowej (KJ)
4.1. Budowa części badającej kompetencję językową uczących się
Rzetelne porównywanie wielkości zasobu leksykalnego uczących się jest możliwe 
tylko wówczas, gdy legitymują się oni zbliżonym stopniem biegłości językowej. 
W celu podziału uczestników na grupy o podobnych umiejętnościach do baterii 
testów badających znajomość leksyki z poszczególnych przedziałów częstości został 
włączony komponent sprawdzający ich ogólną kompetencję językową. Była nim 
część gramatyczno-leksykalna testu plasującego stosowanego w Centrum  Języka 
i Kultury Polskiej w Świecie Uniwersytetu Jagiellońskiego (dalej: CJiKPwŚ )16.
16 Stosowany w CJiKPwŚ test (oraz jego wersje równoległe) poddawany był wielokrotnym  i w ie­
loaspektowym  analizom  ilościowym (zob. m .in.N owak, 2008), które potw ierdziły  jego trafność
200
Test ten składa się z sześciu dziesięcioelementowych serii jednostek koncen­
trujących się na zagadnieniach, które stanowią oś program u gramatyczno-lek- 
sykalnego kolejnych etapów kształcenia, czyli poziomów A1, A2, B1, B2, C1, C2. 
Ich dobór został oparty na Standardach wymagań egzaminacyjnych Państwowej 
Komisji Poświadczania Znajomości Języka Polskiego jako Obcego (2003), publi­
kacji Waldemara M artyniuka (2004) oraz Programach nauczania języka polskiego 
jako obcego dla poziomów A1-C2  (w druku), opracowanych zgodnie z wytycznymi 
ESOKJ (2003).
Oto przykładowe jednostki badające kompetencję leksykalno-gramatyczną na 
poziomach A1, B2 i C2:
A1
1. P io tr  m a  ______________________ .
a) m a ła  ro d z in a  b ) m a łą  ro d z in ą
2. A n ia  k u p u je  b u te lk ę __________________
a) so k iem  b ) so k u
B2
31. R odzice  p o św ięca ją  d u żo  czasu  s w o im ______________________ dzieciom .
a) dw oje  b) dw ojga c) d w o jg u  d) d w o m
32  . ______________________ ś ro d e k  uspokaja jący , z a sn ą ł ja k  dziecko .
a) B io rąc  b) W ziąw szy  c) B io rący  d) W zię ty
C2
59. N ie  d ość , że  n a sz  te a tr  to  jak ie ś  w ie lk ie , o h y d n e  gm aszy sk o  ( ^  g m ach ), to  jeszcze 
w  k asie  p racu je  jak ie ś  o k r o p n e _______________________( ^  baba).
60. P raw ie  n ie  w id ać  by ło  m a łe g o _____________________ (zn am ię), k tó re  m ia ła  n a  szyi.
Znajomość struktur gramatyczno-leksykalnych sprawdzana jest więc
( ...)  z a ró w n o  n a  p o z io m ie  recep cji, j a k  i p ro d u k c ji. N a  p o z io m ie  recep cji b a d a  się ją  
za  p o m o c ą  je d n o s te k  z a m k n ię ty c h  ty p u  w y b ó r w ie lo k ro tn y ; n a  p o z io m ie  p ro d u k c ji  
w y k o rz y s tu je  się je d n o s tk i  o tw a r te  -  p rz e k sz ta łc e n ia  m o rfo lo g ic zn e , s ło w o tw ó rcze  
i sk ładn iow e. W  sekcjach  ko lejnych  p o z io m ó w  zaaw an so w an ia  m aleje u d z ia ł jed n o s te k  
z a m k n ię ty c h  n a  rzecz  o tw a rty c h , ro śn ie  zaś zn acząco  s to p ień  tru d n o ś c i  lek sykalnej 
m a te r ia łu  w y jśc io w eg o 17 (Seretny, L ip iń sk a , 2010: 236).
Test plasujący stosowany w CJiKPwŚ jest procedurą przyjazną zarówno dla 
badanych (wypełnienie części gramatyczno-leksykalnej nie zajmuje więcej niż 20 
minut), jak i dla egzaminatorów (poprawa nie jest czasochłonna). Jego najważ­
i rzetelność, oraz jakościowym , które doprow adziły do modyfikacji niektórych elem entów (zob. 
Seretny, Lipińska, 2010a).
17 K onstrukcja testu , a także poszczególnych jego kom ponentów  oraz jednostek  badających 
stopień znajom ości języka została szczegółowo p rzedstaw iona przez  A. Seretny (2008c) oraz 
A. Seretny i E. Lipińską (2010).
c) m a łą  ro d z in ę  d) m ałe j ro d z in y
c) so k  d) sok i
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niejszą zaletą jest jednak to, że umożliwia trafny przydział uczących się do grup 
o zbliżonym stopniu biegłości językowej.
4.2. Sposób ewaluacji części badającej ogólną kompetencję językową 
uczących się
W badaniach kompetencji leksykalnej niezwykle istotne jest precyzyjne określenie 
poziomu zaawansowania uczących się, gdyż zasób słownikowy osób zaczynających 
(faza początkowa) oraz kontynuujących naukę na danym etapie kształcenia (faza 
kontynuacji) może być bardzo zróżnicowany. Dzięki swojej konstrukcji test plasu­
jący stosowany w CJiKPwŚ umożliwił podział uczących się na 12 mikropoziomów:
-  A  1.1 -  B 1.1 -  C  1.1
-  A  1.2 -  B 1.2 -  C  1.2
-  A  2.1 -  B 2.1 -  C  2.1
-  A  2.2 -  B 2.2 -  C  2.2
Do grupy o określonym stopniu biegłości językowej, na przykład B2, przy­
dzielani byli tylko ci uczący się, którzy prawidłowo rozwiązali przynajm niej 
8 na 10 jednostek testu przewidzianych dla poziomów niższych (od A1 do B1). Jeśli 
rozwiązali więcej niż 50%, lecz mniej niż 80% jednostek przewidzianych dla B2, 
byli przydzielani do grupy wyższej, oznaczonej dodatkową cyfrą 2, czyli B2.2. Jeśli 
zaś uzyskali wynik poniżej 50% na swoim poziomie, byli kwalifikowani do grupy 
oznaczonej cyfrą 1, w tym przypadku B2.1 (zob. tabela 40).
Tabela 40. Przykładowe w yniki testu ogólnej kompetencji językowej uczącego się X -  kwa­
lifikacja standardowa
POZIOM A1 A2 B1 B2 C1 C2
W YKONANIE 10 ^  100% 9 ^  90% 9 ^  90% 3 /  30% 1 ^  10% 1 ^  10%
Źródło: opracow anie własne.
U czący  się X  ro z w iąz a ł 10 je d n o s te k  z  p o z io m u  A1, po  9 -  z  p o z io m u  A 2 i B1, 3 je d ­
n o s tk i  z  B2, o ra z  po  jed n e j z  C1 i C 2. Z o s ta ł  w ięc  p rzy d z ie lo n y  do g ru p y  o p o z io m ie  
B2.1, gd y ż  ro z w ią z a ł p o z y ty w n ie  w ięcej n iż  80%  z a d a ń  z a ró w n o  z  p o z io m ó w  A1, A 2, 
ja k  i B1. Z  p o z io m u  B2 n a to m ia s t u d a ło  m u  się p raw id ło w o  o d p o w ied z ieć  jed y n ie  n a  
30%  p y ta ń .
P o z io m  k w alifik ac ji B2.1
Od tej zasady odstępowano jednakże wówczas, gdy badany uzyskiwał wynik 
poniżej 80% z poziomu niższego, ale wysoki (powyżej 60%) w ynik z poziomu 
wyższego. W takim  przypadku był również przydzielany do poziomu wyższego, 
lecz do grupy rozpoczynającej, oznaczanej cyfrą 1 (zob. tabela 41).
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T abela 41. P rzykładow e w y n ik i z te s tu  ogólnej k o m petencji językowej uczącego się Y -  kw a­
lifikacja  n ies tan d ard o w a
POZIOM A1 A2 B1 B2 C1 C2
W YKONANIE 10 ^  100% 9 ^  90% 7 ^  70% 6 /  60% 1 ^  10% 1 ^  10%
Źródło: opracow anie własne.
U czący  się Y ro z w ią z a ł co p ra w d a  jed y n ie  70% je d n o s te k  z  p o z io m u  B1. D o  p o z io m u  
B2.1 k w a lifik u je  go je d n a k  w y so k i 60%  w y n ik  w  p rz ed z ia le  n a s tę p n y m , B2.
P o z io m  k w alifik ac ji B2.1
5. Metryczka baterii testów
Wszystkie surowe w yniki uzyskane przez badanych zostały ujęte w tabelach, 
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Źródło: opracowanie własne.

IX. OPIS B A D A Ń  I ICH UCZESTNIK Ó W
P rz e d m io te m  w ied zy  n ie  je s t  to , co jes t 
in d y w id u a ln e , lecz  to , co je s t ogólne.
A rystoteles
1. Cel badań
Cel badań kompetencji leksykalnej uczących się języka polskiego jako obcego/dru­
giego był dwojaki. Z jednej strony było nim ustalenie, jak wiele wyrazów najczęściej 
używanych przez rodzimych użytkowników znają uczący się języka polskiego jako 
obcego; z drugiej zaś -  określenie przeciętnej wielkości ich zasobu leksykalnego 
w odniesieniu do poziomu zaawansowania. Konstrukcja badań m iała również 
umożliwić ukazanie ewentualnych różnic w kompetencji leksykalnej m iędzy 
przedstawicielami różnych grup użytkowników polszczyzny: cudzoziemcami, 
osobami znającymi język z domu oraz uczącymi się, których językiem pierwszym 
jest język słowiański1.
Pytania badawcze, na które poszukiwano odpowiedzi, brzmiały następująco:
-  Jaki jest poziom znajomości słownictwa o wysokiej frekwencji wśród cudzo­
ziemców uczących się języka polskiego?
-  Jak wiele wyrazów z kolejnych przedziałów częstości znają uczący się na 
poszczególnych poziomach zaawansowania?
-  Czy kompetencja leksykalna uczących się o tym samym poziomie zaawanso­
wania, których językiem pierwszym jest inny język słowiański, jest większa niż 
tych, których język pierwszy należy do innej rodziny?
-  Czy ci, którzy poznali język polski w domu, znają więcej wyrazów częściej 
używanych niż pozostali uczący się?
-  Jakie są: profil leksykalny, gęstość leksykalna, wskaźnik zróżnicowania leksy­
kalnego tekstów pisanych przez uczących się polszczyzny na różnych pozio­
mach zaawansowania?
1 Cudzoziemcy to ci, którzy uczą się języka od  podstaw  na kursach językowych. Dla osób pol­
skiego pochodzenia polski jest zazwyczaj językiem drugim  (zob. Lipińska, 2003); dla Słowian zaś jest 
to język bliski ich mowie ojczystej, co niejednokrotnie ułatw ia im proces nabywania um iejętności 
językowych.
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2. Organizacja badań i ich uczestnicy
W badaniach, których celem jest zgłębienie złożonej natury procesu opanowy­
wania/przyswajania języka docelowego, bardzo trudno jest przeprowadzić ekspe­
ryment sensu stricto. Często bowiem nie jest możliwe zdefiniowanie wszystkich 
zmiennych i jednoznaczne określenie ich wpływu na przebieg oraz dynamikę tego 
procesu. Alternatywą są badania quasi-eksperymentalne, w których badacz stara 
się kontrolować jak najwięcej zmiennych, w konsekwencji musi jednak ograniczyć 
interpretację przyczyn i skutków obserwowanych zjawisk; mniejsza jest także moc 
formułowanych uogólnień. W badaniach glottodydaktycznych jednakże często nie 
ma lub prawie nie ma możliwości doboru zmiennych niezależnych i manipulo­
wania nimi. Hatch i Farhady (1982: 23-24) proponują w takich sytuacjach stoso­
wanie formatu ex post facto. Badacz analizuje wówczas typ i/lub rodzaj związku 
między zmiennymi2, nie starając się ustalić zależności przyczynowo-skutkowej. 
Rozszerzeniem tego formatu, umożliwiającym analizę więcej niż jednej zmiennej 
niezależnej, jest model czynnikowy factorial design).
Ze względu na to, że uczący się języka polskiego tworzą bardzo zróżnicowaną 
populację, a celem badań było zaobserwowanie pewnych tendencji i zależności, 
a nie ukazanie związków przyczynowo-skutkowych, został w nich wykorzystany 
rozszerzony format ex post facto.
Badania prowadzone były od maja do listopada 2009 roku w następujących 
ośrodkach akademickich:
-  w Centrum  Języka i Kultury Polskiej w Świecie Uniwersytetu Jagiellońskiego,
-  w Szkole Języka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Śląskiego,
-  w Centrum Języka Polskiego i Kultury Polskiej dla Cudzoziemców „Polonicum” 
Uniwersytetu Warszawskiego,
-  w Centrum Języka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemców Uniwersytetu 
im. Marii Curie-Skłodowskiej,
-  w Szkole Języka Polskiego i K ultury  dla Cudzoziem ców U niw ersytetu 
Wrocławskiego,
-  w Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców Uniwersytetu Łódzkiego,
-  w Szkole Języka Polskiego dla Cudzoziemców U niw ersytetu im . Adama 
Mickiewicza,
-  na Uniwersytecie Lwowskim im. Iwana Franki.
Kryterium doboru stanowiły: wielkość jednostki nauczającej mierzona liczbą 
słuchaczy oraz jej akademicka afiliacja.
Uczestnikami badań były osoby należące do grupy dorosłych i młodych doro­
słych (Komorowska, 2005: 40; Lipińska, 2003: 53-58). Byli to zarówno studenci 
zagranicznych slawistyk i polonistyk, słuchacze kursów rocznych, semestralnych, 
wakacyjnych, jak i uczestnicy programów wymiany międzynarodowej Erasmus-
2 W  badaniach ex p o st facto  m ożna dowolnie określać, k tó ra  zm ienna jest zależna, a k tó ra  
niezależna.
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-Socrates, da Vinci itp. Wszyscy badani uczyli się języka systemem szkolnym lub 
mieszanym3.
Badania kompetencji leksykalnej miały charakter anonimowy. Osoby biorące 
w nich udział wypełniały jedynie krótką metryczkę, określając swój wiek, płeć, 
narodowość oraz język pierwszy. Zaznaczały także, czy znają polski z domu, czy 
też poznawały go wyłącznie systemem szkolnym.
Uczestnicy zostali szczegółowo poinformowani, w jaki sposób należy wypełniać 
poszczególne części testu. Przedstawiono im także cele i znaczenie pomiaru4. Czas 
realizacji zadań został określony. Ze względu na to, że rodzimi użytkownicy języka 
potrzebowali na ich wykonanie 60 minut, a uczestniczący w pilotażu cudzoziemcy 
około 70-90 minut, badani mieli go wypełnić w nie więcej niż 90 minut. Większość 
respondentów kończyła rozwiązywanie zadań w czasie krótszym niż przewidywany. 
Dane uzyskane w wyniku badań mają charakter pierwotny5.
3. Dobór próby
W badaniach kompetencji leksykalnej ogółem wzięło udział 1127 uczących się. 
Ich dobór nie miał charakteru losowego6. Instytucje nauczające języka polskiego 
jako obcego zostały bowiem wybrane, a nie wylosowane.
M im o  że n ie  m a  te o re ty c z n e g o  u z a s a d n ie n ia  do  s to so w a n ia  m e to d  w n io sk o w a n ia  
sta ty s ty czn eg o  n a  p o d staw ie  p ró b  n ie losow ych , często , gdy  n ie  m a  w y k a zu  w szy stk ich  
je d n o s te k  z b io ro w o śc i ( ...) , s tw a rza ją  o n e  je d y n ą  m o ż liw o ść  d o ta rc ia  do  o k reślo n ej 
g ru p y  je d n o s te k  (M ak sy m o w icz-A jch el, 2007: 24).
Testy wypełniali więc uczący się, którzy w danym dniu uczestniczyli w zaję­
ciach języka polskiego. Oznaczało to obciążenie badań błędem  próbkowania, 
którego wielkość trudno byłoby oszacować. W celu jego zmniejszenia przy two­
rzeniu próby zastosowano dobór kwotowy. Opiera się on na znajomości struktury
3 Opanowywanie języka systemem akademickim -  to uczenie się go w warunkach „sztucznych”, 
na  kursach, w szkole. O panow yw anie systemem m ieszanym  z kolei, to  nabyw anie wzm acniane 
uczeniem się lub odwrotnie -  uczenie się wzm acniane nabywaniem (Lipińska, 2003: 48). Systemem 
szkolnym opanow ują język przede wszystkim  osoby niepolskiego pochodzenia, które stopniowo 
budują swoją kompetencję językową, systemem m ieszanym  -  osoby polskiego pochodzenia, m iesz­
kające na co dzień poza Polską, które chcą doskonalić swoje um iejętności językowe.
4 B adania zostały p rzeprow adzone bądź przez sam ą autorkę, bądź przez nauczycieli języka 
polskiego jako obcego pracujących w danej placówce. By zapewnić wszystkim  uczestnikom  ekspe­
rym entu  identyczne w arunki działań  językowych, osoby pomagające przeszły krótk ie szkolenie, 
k tórego celem było zapoznanie się z k onstrukc ją  poszczególnych kom ponentów  baterii testów  
i zasadam i ich w ypełniania.
5 Są to dane uzyskane na potrzeby konkretnego badania. Ich zaletą jest bardzo dobre dopaso­
wanie do celów analiz, w adą -  duży koszt i czasochłonność ich pozyskania (zob. Maksymowicz- 
-Ajchel, 2007: 22).
6 Dobór losowy jest m etodą pobierania porcji (próby) z populacji w ten sposób, że wszystkie moż­
liwe elementy o określonej wielkości n cechuje takie samo prawdopodobieństwo wyselekcjonowania.
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populacji generalnej. Do próby włącza się te elementy, które spełniają żądane cechy 
w taki sposób, by rozkład odpowiadał ich rozkładowi w populacji generalnej.
Jednym z celów badań było określenie poziomu kompetencji leksykalnej osób, 
których językiem pierwszym jest jeden z języków słowiańskich i porównanie jej 
z kompetencją leksykalną innych uczących się. Stąd też nadrzędne kryterium  
doboru do próby stanowił język pierwszy respondentów. Z danych dostarczonych 
przez ośrodki, w których przeprowadzono badania, wynika, że w 2009 roku uczyło 
się w nich 3383 cudzoziemców, z których około 30% stanowili Słowianie, a 70% 
osoby innego pochodzenia. Z 1020 testów, które pozostały po odrzuceniu prac 
wypełnionych częściowo lub nieprawidłowo7, wybrano 780, zachowując podobne 
proporcje (zob. poniżej, rozdział 4.3).
4. Opis badanej próby
Metryczki wypełnione przez uczących się, a także komponent badający ich ogólną 
kompetencję językową (KJ), umożliwiły opis ogólny uczestników próby (rozdziały 
4.1-4.2), określenie ich poziomu zaawansowania oraz ich podział na kilka, waż­
nych z punktu widzenia analiz, podzbiorowości (rozdziały 4.3-4.5).
4.1. Przynależność państwowa badanych
Uczestnikami badań byli obywatele 78 krajów świata położonych na wszystkich 
kontynentach (zob. tabela 42)8. Wśród uczących się polskiego wyraźnie dom ino­
wali przedstawiciele Starego Kontynentu. Z Europy wywodziło się 479 badanych 
(61,4%). Z Azji, do której włączono kraje Bliskiego i Dalekiego Wschodu, pocho­
dziły 164 osoby (21%), z Afryki było 40 respondentów (5,1%), a z obu Ameryk 94 
(12%). W próbie znalazły się także 3 osoby z Australii (0,4%).
Zróżnicowanie narodowościowe uczestników badań jest bardzo duże. W bada­
nej próbie daje się zaobserwować pewne tendencje, które mogą być odzwiercied­
leniem rozkładu w populacji ogólnej.
Najliczniej reprezentowaną grupą narodowościową wśród uczących się języka 
polskiego są Ukraińcy (91 osób -  11,6%) oraz Niemcy (82 osoby -  10,5%). Zjawi­
sko to wydaje się naturalne -  są to nasi najbliżsi sąsiedzi Polski9. Znaczącą grupę
7 Testy odrzucano, jeśli uczący się: (1) nie wypełnili części badającej ogólną kompetencję języ­
kową (KJ), uniemożliwiając w ten sposób określenie poziom u ich zaawansowania językowego; (2) 
pom inęli niektóre strony w testach sprawdzających stopień receptywnej znajom ości słownictwa 
(TRS). Do analiz włączono natom iast te prace, w których nie został w ypełniony kom ponent spraw­
dzający produktyw ną znajomość leksyki (TPS). Założono bowiem, że analizy zawartości leksykalnej 
prac pisemnych będą prowadzone na m niejszym  materiale.
8 Tabele, zestawienia i rysunki znajdujące się w rozdziałach IX, X i XI, jeśli nie zaznaczono 
inaczej, są autorskie.
9 Są to także narodowości, których przedstawiciele najczęściej przystępują do polskich egza­
m inów  biegłości organizowanych przez Państwow ą Komisję Pośw iadczania Znajom ości Języka 
Polskiego jako Obcego (zob. www.buwiwm.edu.pl/certyfikacja).
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stanowią także Amerykanie (78 osób -  10%), głównie ze względu na obecność 
dużych polskich skupisk emigracyjnych na terenie Ameryki Północnej, w których 
podtrzymuje się znajomość języka polskiego. Te trzy grupy uczących się to niemal 
jedna trzecia całej próby (32,1% wszystkich respondentów).
Poza Niemcami w grupie europejskiej licznie reprezentowani są Francuzi (4,9%) 
oraz, zważywszy na wielkość kraju -  Belgowie (2,2%).
Tabela 42. Przynależność państwowa uczestników badań
PAŃSTWO LICZBA UCZESTNIKÓW PAŃSTWO LICZBA UCZESTNIKÓW
Albania 2 Kenia 2
Afganistan 3 Kirgizja 1
Angola 9 Kongo 3
Argentyna 1 Korea Pd. 17
Armenia 5 Kostaryka 1
Australia 3 Litwa 7
Austria 5 Luksemburg 1
Autonomia Palestyńska 6 Łotwa 2
Azerbejdżan 2 Macedonia 3
Belgia 17 Maroko 1
Białoruś 35 Meksyk 5
Boliwia 1 Mołdowa 9
Brazylia 5 Mongolia 6
Chiny 21 Niemcy 82
Bułgaria 6 Nigeria 2
Chorwacja 5 Norwegia 3
Cypr 1 Polska 2
Czechy 20 Portugalia 3
Dania 4 Rosja 49
Egipt 2 Rumunia 8
Ekwador 1 Senegal 4
Estonia 1 Serbia 5
Etiopia 1 Słowacja 4
Finlandia 2 Słowenia 1
Francja 38 Syria 2
Ghana 1 Szwajcaria 3
Gruzja 3 Szwecja 2
Gwinea 3 Tadżykistan 2
Hiszpania 20 Tajwan 3
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PAŃSTWO LICZBA UCZESTNIKÓW PAŃSTWO LICZBA UCZESTNIKÓW
Holandia 1 Tanzania 1
Indie 5 Tunezja 3
Irak 9 Turcja 28
Iran 5 Ukraina 91
Japonia 13 USA 78
Jemen 4 Uzbekistan 5
Jordania 2 Węgry 7
Kamerun 4 Wielka Brytania 18
Kanada 2 Wietnam 12
Kazachstan 14 Włochy 22
ogółem 780
Słowiańską grupę narodowościową stanowi 221 osób, czyli 28,3% próby. Poza 
wspomnianymi już Ukraińcami tworzą ją, według liczebności, Rosjanie (49 osób), 
Białorusini (35 osób), Czesi (20 osób), Bułgarzy (6 osób), Chorwaci i Serbowie (po 
5 osób) oraz Słowacy, Macedończycy (odpowiednio -  4 i 3 osoby), dwóch Polaków 
i jeden Słoweniec.
4.2. Wiek i płeć badanych
W próbie dominują osoby młode, w przedziałach wieku od 20 do 29 lat (67,6%) 
oraz od 15 do 19 roku życia (20,9%). Stanowią one 88,5% respondentów (zob. 
tabela 43). Należy jednak pamiętać, że badania były prowadzone w instytucjach 
akademickich, do których dostęp mają tylko osoby dorosłe (pełnoletnie w świetle 
prawa obowiązującego w kraju, z którego pochodzą).
Tabela 43. Wiek badanych







Wśród respondentów znalazło się 489 kobiet i 291 mężczyzn, co stanowi, odpo­
wiednio, 62,7% i 37,3% próby (zob. tabela 44). Uczący się języka polskiego jako 
obcego/drugiego w ośrodkach akademickich -  to w zdecydowanej większości 
kobiety.
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4.3. Język pierwszy badanych
Przedstawiciele 78 krajów mówili na co dzień 55 różnymi językami (zob. tabela 
45), należącymi do różnych rodzin oraz typów.
W próbie dominują osoby posługujące się językami europejskimi (604 respon­
dentów) definiowanymi na potrzeby badań jako te, których używają mieszkańcy 
Europy, a które zostały upowszechnione także poza nią w wyniku migracji i kolo­
nizacji. Ujęcie takie nawiązuje do koncepcji Standard Average European przedsta­
wionej w ubiegłym wieku przez amerykańskiego badacza Benjamina Lee Whorfa 
(1956), znanej także z prac Martina Haspelmatha (2001) poświęconych europejskiej 
lidze języków10 (Sprachbunde).
Na potrzeby badań ogólnych z grupy Standard Average European zostały 
wykluczone języki słowiańskie. Jedna z hipotez badawczych zakładała bowiem, 
że dynamika opanowywania słownictwa najczęściej używanego przez mówiących 
tymi językami, ze względu na ich pokrewieństwo, może być inna.




Ostatnia kategoria obejmowała języki Azji, Bliskiego i Dalekiego Wschodu oraz 
języki i dialekty afrykańskie, typologicznie, genetycznie i geograficznie odległe 
od polskiego.
W próbie znalazło się więc 260 testów (33,3%) wypełnionych przez responden­
tów deklarujących, niezależnie od posiadanego obywatelstwa, jako pierwszy jeden 
z języków słowiańskich, oraz 520 testów rozwiązanych przez uczących się, którzy 
mówili językami należącymi do innych grup (66,7%) (zob. tabela 46).
10 Jest to grupa „niekoniecznie blisko spokrewnionych lub niekoniecznie w ogóle spokrewnionych 
języków, które z powodów wzajemnych oddziaływ ań na siebie w w yniku sąsiedzkich kontaktów  
mówiących nim i społeczności, oraz/lub w w yniku działań podobnych lub identycznych czynników 
społecznych, geograficznych, historycznych itp., w ich genezie, rozwoju i funkcjonowaniu wykazują 
podobne cechy systemowe” (Majewicz, 1989: 168).
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Tabela 45. Język pierwszy uczestników  badań11
JĘZYK LICZBA UCZESTNIKÓW JĘZYK LICZBA UCZESTNIKÓW
akan 1 lingala 1
albański 2 litewski 7
amharski 1 luksemburski 1
angielski 89 łotewski 1
arabski 26 macedoński 3
armeński 5 mongolski 6
azerbejdżański 2 niderlandzki 15
białoruski 18 niemiecki 80
bułgarski 6 norweski 3
chiński 24 paszto 2
chorwacki 5 perski 6
czeski 20 polski 29
duński 4 portugalski 17
estoński 1 rosyjski 98
fiński 2 rumuński 8
flamandzki 2 serbski 5
francuski 53 słowacki 4
fule 1 słoweński 1
galicyjski 1 suahili 8
grecki 1 szwedzki 2
gruziński 2 tadżycki 2
hindi 5 turecki 28
hiszpański 29 ukraiński 71
japoński 13 uzbecki 4
kazaski 5 węgierski 7
kirgiski 1 wietnamski 12
koreański 17 włoski 22
kurdyjski 1
ogółem 780
11 Pogrubieniem  zaznaczono języki europejskie (np. albański), z wyłączeniem  słowiańskich 
oznaczonych kursywą (np. białoruski); pozostałe języki zapisano antykw ą (np. arabski).
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4.4. Sposób poznawania języka
W literaturze glottodydaktycznej sporo miejsca poświęca się opozycji język obcy 
-  język drugi (zob. m.in. Lipińska, 2003; Cieszyńska, 2006). W niniejszym opra­
cowaniu przyjmuje się, że:
(...) język drugi przyswaja się (nabywa się) w  naturalnym otoczeniu, wśród społecz­
ności, dla której jest on językiem ojczystym/pierwszym. Język obcy zaś to język, który 
z różnych przyczyn jego przyszły użytkow nik chce poznać i w  związku z tym  podej­
muje naukę, najczęściej w  szkole lub na kursach, czyli w  warunkach sztucznych. Nie 
jest on dla niego językiem codziennej komunikacji, a jedynie środkiem do osiągnięcia 
określonego celu (Janowska, Lipińska, Seretny, 2007: 59).
Polski jest dla uczących się zarówno językiem obcym, jak i drugim. Sposób 
poznawania języka przez przedstawicieli grupy pierwszej nazywamy szkolnym 
(akademickim). Grupa druga poznaje go systemem określanym jako mieszany 
(zob. Lipińska, 2003).
W próbie dominują osoby, których bliscy nie posługiwali się polszczyzną na co 
dzień -  stanowią oni dwie trzecie badanych (zob. tabela 47). Pozostali to ci, którzy 
poznali nasz język, rozmawiając na co dzień z jednym albo z obojgiem rodziców 
lub z innymi członkami rodziny.
Tabela 47. Sposób poznawania języka przez badanych




Ciekawie wypada zestawienie dwóch zmiennych: sposobu poznawania języka 
przez uczestników badań oraz ich języka pierwszego (zob. tabela 48).
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Tabela 48. Sposób poznaw ania języka przez badanych a ich język pierwszy
JĘZYK PIERWSZY





liczebność 139 229 160 528
% z język pierwszy 53,5% 66,6% 90,9% 67,7%
mieszany
liczebność 121 115 16 252
% z język pierwszy 46,5% 33,4% 9,1% 32,3%
ogółem liczebność 260 344 176 780
% z język pierwszy 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Zdecydowana większość badanych, których język pierwszy należy do kategorii 
inny, uczyła się polskiego systemem szkolnym (90,9%). Jedynie kilkunastu respon­
dentów (9,1%) poznawało go w naturalnym otoczeniu. Są to najprawdopodobniej 
osoby pochodzące z małżeństw mieszanych. O podobnej zależności można mówić 
w przypadku osób posługujących się na co dzień jednym z języków europejskich, 
choć proporcje są nieco inne. Oni także w większości (66,6%) poznawali język pol­
ski systemem szkolnym. W domu natomiast nauczyło się go tylko 33,4% badanych.
Wśród tych, którzy deklarowali język słowiański jako pierwszy, proporcje są 
zupełnie inne. W zasadzie można powiedzieć, że połowa badanych poznawała 
polszczyznę systemem szkolnym, a połowa -  systemem mieszanym12. Sytuacja 
taka jest wynikiem zmian geopolitycznych, które nastąpiły po II wojnie świato­
wej -  znaczna część terenów przedwojennej Polski znalazła się poza jej nowymi 
granicami. W rezultacie obszary obecnej Litwy, Białorusi i Ukrainy zamieszkuje 
spora mniejszość polska, która podtrzymuje znajomość języka, kultywuje polskie 
zwyczaje i tradycje.
4.5. Poziom zaawansowania językowego uczestników badań
Jak już wspomniano, do próby włączone zostały tylko te prace, w których, poza 
testem TRS, wypełniony został komponent sprawdzający poziom ogólnej kom­
petencji językowej badanych (test KJ). Na podstawie jego wyników uczestnicy 
badań zostali podzieleni na 3 makropoziomy, 6 poziomów właściwych oraz 12 
mikropoziomów zaawansowania (zob. tabela 49). Podział na mikropoziomy został 
wprowadzony po to, by możliwe było dokładniejsze różnicowanie uczących się. 
Przyjmuje się bowiem, że inna jest kompetencja językowa tych, którzy dopiero 
zaczynają naukę, inna zaś tych, którzy zrealizowali już część/większość materiału 
przewidzianego przez program dla danego poziomu (zob. m.in. Standardy wyma­
gań egzaminacyjnych, 2003; wersja rozszerzona -  w przygotowaniu).
Z punk tu  w idzenia badań ważne było także ustalenie rozkładu liczebno­
ści badanych na poszczególnych m akro- i m ikropoziom ach zaawansowania
12 Należy także pamiętać, że 29 badanych (zob. tabela 45) podało polski jako swój język pierwszy. 
Stanowi to 3,7% całej próby i aż 23,9% grupy słowiańskiej.
214
z uwzględnieniem dwóch zmiennych: deklarowanego języka pierwszego oraz 
sposobu opanowywania polszczyzny.
Najliczniejszą grupę, 42,9%, stanowili uczący się na makropoziomie podsta­
wowym (A). Niewiele mniej badanych, 37,4%, osiągnęło samodzielność językową 
(poziom B), najmniejszą grupę stanowili zawansowani (poziom C) -  19,6%. Podział 
na 6 poziomów zasadniczych konkretyzuje ten obraz. Widać wyraźnie, że najwięcej 
uczących się legitymowało się umiejętnościami językowymi określanymi mianem 
progowych (B1), a najmniej było takich, którzy znali język polski na poziomie 
zaawansowanym (C2). Potwierdza to podział na mikropoziomy. Pokazuje on 
bowiem, że najliczniejszą grupę wśród badanych stanowią ci, którzy rozpoczynają 
naukę na poziomie progowym (B1.1), najsłabiej reprezentowaną grupą są zaś ci, 
których biegłość jest porównywalna z umiejętnościami wykształconego rodzimego 
użytkownika języka (C2.2).
T abela 49. Poziom  zaaw ansow ania  uczestn ików  b ad an ia  n a  podstaw ie w yników  tes tu  ogólnej 













































































Fakt, że najmniej uczestników badań prezentowało najwyższy poziom zaawan­
sowania, nie jest zaskakujący. W większości ośrodków akademickich, w których 
prowadzi się nauczanie języka polskiego jako obcego, zaawansowani z reguły 
stanowią najmniej liczną grupę13. Duża liczba uczących się, rozpoczynających 
naukę na poziomie B1 (zakwalifikowanych do grupy B1.1), nie znajduje tak pro­
stego potwierdzenia w obserwacjach empirycznych. Nie ulega jednak wątpliwo­
ści, iż bardzo wielu z nich przed przyjazdem uczy się języka we własnym kraju, 
a kurs semestralny i/lub wakacyjny w Polsce ma za zadanie pomóc im w lepszym 
opanowaniu komunikacji słuchowo-ustnej (sprawności mówienia i rozumienia 
ze słuchu).
4.5.1. Poziom zaawansowania językowego uczestników badań a ich język 
pierwszy
Wśród uczących się, których językiem pierwszym jest inny język słowiański (zob. 
tabela 50), można zaobserwować pewną prawidłowość: jest ich niewielu na pozio­
mie najniższym (A) -  31 na 260 osób, najliczniejszą grupę zaś stanowią na poziomie 
zaawansowanym (C) -  117 na 260 osób (odpowiednio -  11,9% oraz 45,1%).
Z odwrotną sytuacją mamy do czynienia w przypadku tych badanych, którzy 
na co dzień posługują się językiem należącym do kategorii inny. Na poziomie A jest 
ich 113 (na 176), czyli 64,2%, najwyższy natom iast poziom biegłości językowej 
osiągnęło jedynie 9 osób (5,1%). Podobną tendencję daje się zaobserwować w grupie 
o europejskim rodowodzie językowym. Na poziomie najniższym było bowiem 
191 osób (na 344), a więc 55,5%, podczas gdy poziom C prezentowało tylko 27 
badanych, czyli zaledwie 7,8%. Najmniejsze rozbieżności między poszczególnymi 
grupami uwidaczniają się na poziomie samodzielności językowej (B1). Poziom ten 
osiągnęło bowiem 112 osób z grupy „słowiańskiej”, 126 badanych z grupy „europej­
skiej” oraz 54 osoby z grupy „innej”, a więc odpowiednio -  43,1%, 36,6% i 30,7%.
Podział na mikropoziomy pozwala na skonkretyzowanie obrazu. Najwięcej 
osób posługujących się językiem słowiańskim zdiagnozowano na poziomie C1.2 
(47 osób na 260, czyli 18,1%), najmniej na A1.1 (3 na 260 osób, czyli 1,2%). W grupie 
„europejskiej” najliczniej reprezentowany jest poziom B1.1 (63 na 344, czyli 18,3%), 
żaden z badanych nie osiągnął natomiast najwyższego poziomu biegłości języko­
wej -  C2.2. W obrębie kategorii inny najwięcej respondentów było na poziomie 
A1.2 oraz B1.1 (po 32 osoby, czyli 18,2%). Nie było natomiast nikogo, kto miałby 
umiejętności językowe odpowiadające poziomom najwyższym -  C1.2 oraz C2.2.
Obliczenie miar symetrycznych oraz kierunkowych14 (zob. aneks 3) umożliwiło 
wskazanie pewnych zależności. Wartości, jakie przyjmują współczynniki m iar 
(od 0,09 do 0,089), świadczą, że język pierwszy uczących się jest bardzo słabym
13 W yjątkiem jest tutaj C entrum  Języka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemców Uniwer­
sytetu im. M arii Curie-Skłodowskiej, w którym  kształci się niemal wyłącznie m łodzież ze Wschodu.
14 M iary symetryczne to współczynnik kontyngencji, phi oraz V-Cramera; m iary  kierunkowe 
to w spółczynnik lambda, w spółczynnik tau  Goodm ana-K ruskala oraz w spółczynnik niepewności.
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determinantem ich spodziewanego poziomu zaawansowania. Natomiast korela­
cja między poziomem zaawansowania grupy uczących się a ich spodziewanym 
językiem pierwszym, choć niska (od 0,19 do 0,27) -  jednak istnieje. Oznacza to, 
że na kursach językowych organizowanych w polskich ośrodkach na najniższych 
poziomach należy się spodziewać nielicznych uczących się, którzy na co dzień 
posługują się jednym z języków słowiańskich. Liczniej pojawią się oni na pozio­
mach wyższych. Tendencja wśród użytkowników języków innych niż słowiańskie 
będzie odwrotna.
Tabela 50. Poziom zaawansowania uczestników badania a deklarowany język pierwszy
POZIOM
JĘZYK PIERWSZY
słowiański europejski inny ogółem
A 1.1 liczebność 3 55 31 89
% z język pierwszy 1,2% 16,0% 17,6% 11,4%
A 1.2 liczebność 6 46 32 84
% z język pierwszy 2,3% 13,4% 18,2% 10,8%
A 2.1 liczebność 10 58 28 96
% z język pierwszy 3,8% 16,9% 15,9% 12,3%
A 2.2 liczebność 12 32 22 66
% z język pierwszy 4,6% 9,3% 12,5% 8,5%
B 1.1 liczebność 41 63 32 136
% z język pierwszy 15,8% 18,3% 18,2% 17,4%
B 1.2 liczebność 32 15 14 61
% z język pierwszy 12,3% 4,4% 8,0% 7,8%
B 2.1 liczebność 19 39 8 66
% z język pierwszy 7,3% 11,3% 4,5% 8,5%
B 2.2 liczebność 20 9 0 29
% z język pierwszy 7,7% 2,6% 0% 3,7%
C 1.1 liczebność 35 23 8 66
% z język pierwszy 13,5% 6,7% 4,5% 8,5%
C 1.2 liczebność 47 2 0 49
% z język pierwszy 18,1% 0,6% 0% 6,3%
C 2.1 liczebność 28 2 1 31
% z język pierwszy 10,8% 0,6% 0,6% 4,0%
C 2.2 liczebność 7 0 0 7
% z język pierwszy 2,7% 0% 0% 0,9%
ogółem liczebność 260 344 176 780
% z język pierwszy 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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4.5.2. Poziom zaawansowania językowego uczestników badań a sposób pozna­
wania języka
Zestawienie sposobu poznawania języka z poziomami zaawansowania (zob. tabela 
51), pozwoliło zobaczyć, że wśród uczących się systemem mieszanym najliczniej 
reprezentowane są poziomy samodzielności oraz efektywnej biegłości użytkowej 
(167 na 252 respondentów). Niewielu z nich jest na poziomie podstawowym. Nie­
liczni osiągają także poziom zaawansowany.




A 1.1 liczebność 76 13 89
% z sposób poznawania języka 14,4% 5,2% 11,4%
A 1.2 liczebność 71 13 84
% z sposób poznawania języka 13,4% 5,2% 10,8%
A 2.1 liczebność 77 19 96
% z sposób poznawania języka 14,6% 7,5% 12,3%
A 2.2 liczebność 53 13 66
% z sposób poznawania języka 10,0% 5,2% 8,5%
B 1.1 liczebność 101 35 136
% z sposób poznawania języka 19,1% 13,9% 17,4%
B 1.2 liczebność 37 24 61
% z sposób poznawania języka 7,0% 9,5% 7,8%
B 2.1 liczebność 27 39 66
% z sposób poznawania języka 5,1% 15,5% 8,5%
B 2.2 liczebność 19 10 29
% z sposób poznawania języka 3,6% 4,0% 3,7%
C 1.1 liczebność 36 30 66
% z sposób poznawania języka 6,8% 11,9% 8,5%
C 1.2 liczebność 20 29 49
% z sposób poznawania języka 3,8% 11,5% 6,3%
C 2.1 liczebność 11 20 31
% z sposób poznawania języka 2,1% 7,9% 4,0%
C 2.2 liczebność 0 7 7
% z sposób poznawania języka 0,0% 2,8% 0,9%
ogółem liczebność 528 252 780
% z sposób poznawania języka 100,0% 100,0% 100,0%
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W yniki potwierdzają obserwacje empiryczne: znający język polski z domu 
legitymują się zazwyczaj średnią lub dobrą znajomością języka, choć ich kom ­
petencje w zakresie poszczególnych sprawności mogą być bardzo zróżnicowane. 
Osoby, których umiejętności językowe zostały zdiagnozowane na poziomie A1, 
deklarujące znajomość języka z domu, to zazwyczaj uczący się, którzy mają pol­
skie korzenie, lecz nie posługiwali się tym  językiem na co dzień. Są z nim  jedynie 
osłuchani, znają trochę pojedynczych wyrazów, sformułowań.
Uczący się systemem szkolnym natom iast tworzą liczniejszą zbiorowość na 
poziomach niższych do B1.2 włącznie (415 osób z 528, czyli 78,6%). Zdecydowanie 
mniejszemu odsetkowi udaje się osiągnąć poziom zaawansowany (12,7%). Jedną 
z podstawowych przyczyn takiego stanu rzeczy są zapewne potrzeby. Zdecydowaną 
większość podejmujących naukę języka obcego, w tym polskiego, satysfakcjonuje 
takie opanowanie języka, które umożliwia codzienną komunikację; innymi słowy, 
osiągnięcie poziomu progowego B1.
Wskaźniki miar symetrycznych oraz kierunkowych pokazują także wyraźnie, 
że zależność między sposobem poznawania języka a poziomem zaawansowania 
jest niewielka. Przybierają one bowiem wartości poniżej 0,2.
5. Podsumowanie
Uzyskane dane umożliwiły wyróżnienie oraz ogólną charakterystykę wielu pod- 
zbiorowości. Z punktu widzenia badań ważne były następujące z nich:
-  uczący się języka polskiego, których język pierwszy jest językiem słowiańskim,
-  uczący się języka polskiego jako obcego, których język pierwszy nie jest języ­
kiem słowiańskim, a należy do kategorii „europejski”,
-  uczący się języka polskiego jako obcego, których język pierwszy nie jest języ­
kiem słowiańskim, a należy do kategorii „inny”,
-  uczący się, dla których język polski jest językiem drugim  (znają język polski 
z domu),
-  uczący się, dla których język polski jest językiem obcym.
Analizie zostały poddane zarówno wyniki osiągane przez wszystkich uczest­
ników badania, jak i rezultaty uzyskane przez poszczególne podzbiorowości.

X . A N A LIZA  W Y N IK Ó W  TESTU  RECEPTYW NEJ 
ZNAJOM OŚCI SŁO W NICTW A (TRS)
1. Wprowadzenie
Analizie statystycznej poddano 780 prac. Wykorzystano w niej procedury niepara­
metryczne, gdyż po podziale na 12 mikropoziomów poszczególne podzbiorowości 
nie były liczne (zob. tabela 49). Ponadto badane zmienne nie miały rozkładu nor­
malnego, pom iaru dokonywano zaś na poziomie nominalnym i porządkowym.
W yniki poszczególnych części TRS były interpretowane według ściśle okre­
ślonego klucza (zob. tabela 52).
Tabela 52. Sposób interpretacji wyników surowych TRS
W YNIK TESTU I 
PRZEDZIAŁ 
1-1001







72-68 69-65 94,1-100 znakomita
67-59 64-56 82,1-94 dobra
5 8-50 55-48 69,1-82 średnia
49-41 4 7 -40 57,1-69 połowiczna
40-32 39-31 44,1-57 słaba
31-23 30-22 32,1-44 niezadowalająca
2 2-14 21-13 19,1-32 bardzo słaba
13-5 12-5 7,1-19 minimalna
0 -4 0 -4 0 -7 śladowa
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W  analizach przyjęto, że przejawem znakomitego opanowania słownictwa 
z danego przedziału jest uzyskanie wyniku powyżej 94% (grupa wyników najwyż­
szych -  □ ). Tylko wówczas braki słownikowe są na tyle niewielkie, że mogą zostać 
uzupełnione samoistnie, czyli w w yniku nauczania pośredniego (por. Nation, 
2001). W yniki niższe (przeciętne -  □ ) ,  znajdujące się w przedziale 57,1%-94%, 
sygnalizują, że luki w kompetencji leksykalnej uczących się są na tyle poważne, że 
trzeba je uzupełniać, podejmując odpowiednio ukierunkowane działania dydak­
tyczne (nauczanie bezpośrednie). Rezultaty poniżej 57% dowodzą (grupa wyników 
najniższych -  □ ) ,  że proces opanowywania słownictwa z danego przedziału jest 
jeszcze w toku (zob. tabela 53).
Tabela 53. Uproszczony sposób interpretacji wyników surowych TRS
W YNIK TESTU I 
PRZEDZIAŁ 
1-1001











72-68 69-65 najwyższych 94,1-100 znakomita (pełna)
67-41 64-40 średnich 94-57,1 przeciętna
4 0 -0 39-0 najniższych 57-0 słaba (nierozwinięta)
2. Poziom znajomości słownictwa o wysokiej frekwencji przez 
cudzoziemców uczących się polskiego -  badanie ogólne
Ogólne badania znajomości słownictwa o wysokiej frekwencji m iały na celu 
ustalenie:
-  jaka jest znajomość leksyki z kolejnych przedziałów częstości przez uczących 
się,
-  jak rozwija się ich kompetencja leksykalna,
-  czy język pierwszy jest czynnikiem różnicującym stopień opanowania słowni­
ctwa z poszczególnych przedziałów,
-  czy sposób poznawania języka wpływa na wysokość wyników uzyskiwanych 
przez uczących się.
Analizie poddano wyniki wszystkich uczestników eksperymentu niezależnie 
od poziomu zaawansowania, uwzględniając ich język pierwszy oraz sposób, w jaki 
poznawali polszczyznę.
2.1. Słownictwo minimum -  przedział gron 1-1000
Pierwszą część testu, która sprawdzała znajomość słownictwa minimum (przedział 
gron 1-1000), statystyczny uczący się rozwiązał w 75%, otrzymując 54,5 punktu 
(zob. tabela 54). Rozstęp rezultatów był jednak bardzo duży. Najniższy wynik to 
zaledwie 1 punkt (1/72), podczas gdy najwyższy -  aż 72 punkty (72/72).
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PUNKTY BŁĘDY BRAKI ODPOWIEDZI
Średnia 54,46 6 11,44
Błąd std. średniej 0,63 0,21 0,56
Dominanta 70 2 0
Odchylenie std. 17,76 6,10 15,79
Wariancja 315,48 37,25 249,35
Minimum 1 0 0
Maksimum 72 67 70
Rozstęp 71 67 70
Kwartyle 1 (25) 45 2 0
2 (50) 61 4 4
3 (75) 69 8 16,75
W ynik ucznia środkowego, mediana, jest wysoki i wynosi 61 punktów, należy 
jednak odnotować, że aż jedna czwarta badanych osiągnęła rezultat poniżej 45. 
Duża wartość odchylenia standardowego potwierdza znaczną dyspersję wyników, 
zwłaszcza poniżej drugiego kwartyla, będąc jednocześnie świadectwem zróżni­
cowania badanej próby.
Liczba odpowiedzi nieprawidłowych była niewielka, średnio 6 (8%), przy nie­
mal dwukrotnie większym udziale zaznaczonych jako nieznane (średnio 15,8%). 
Uczący się częściej więc sygnalizowali brak znajomości wyrazu, rzadziej zaś błęd­
nie pamiętali jego znaczenie lub bez powodzenia próbowali je odgadywać. Bardzo 
wysokie wartości wariancji i odchylenia standardowego pokazują jednak, że ich 
strategie działania nie były jednorodne.
W  celu ustalenia, jak  liczne były grupy tych, którzy opanowali słownictwo 
m inim um  w stopniu znakomitym, przeciętnym oraz słabym, badanych uporząd­
kowano według punktów uzyskanych w wydzielonych uprzednio przedziałach 
(zob. tabela 55 oraz rysunek 20). Okazało się wówczas, że pełną znajomością leksyki 
najczęściej używanej wykazało się 246 uczących się (31,5%). Niemal połowa, 378 
osób (48,5%), ma różnej wielkości braki, a 156 (20%) zna ją słabo. W rozkładzie 
dominują wyniki wysokie (przedziały 68-72 oraz 59-67 ), najmniej zaś jest niskich 
i bardzo niskich (przedziały 0 -4  oraz 5-13).
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68-72 znakomita 246 31,5 31,5
59-67 dobra 181 23,2 54,7
50-58 średnia 112 14,4 69,1
41-49 połowiczna 85 10,9 80,0
32-40 słaba 53 6,8 86,8
23-31 niezadowalająca 37 4,7 91,5
14-22 bardzo słaba 32 4,1 95,6
5-13 minimalna 27 3,5 99,1
0 -4 śladowa 7 0,9 100,0
OGÓŁEM 780 100,0









Rysunek 20. Rozkład wyników I części TRS
Ponieważ jedna z hipotez badawczych zakładała, że na kształt struktury wyni­
ków mają wpływ rezultaty uzyskane przez przedstawicieli poszczególnych pod- 
zbiorowości, w badaniach ogólnych uwzględniono także zmienne: język pierwszy 
badanych (zob. tabela 56 oraz rysunek 21) oraz sposób poznawania języka  (zob. 
tabela 57 oraz rysunek 22).
Włączenie do analiz zmiennej język pierwszy pokazało, że najlepiej ze słow­
nictwem m inim um  radzą sobie Słowianie i to ich w ynik w sposób zasadniczy 
wpłynął na kształt średniej (zob. tabela 56). Pełne opanowanie leksyki minimum
0-4 5-13 14-22 23-31 32-40 41-49 50-58 59-67 68-72
wyniki uczących się (w punktach)
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wykazało aż 60,8% wszystkich przedstawicieli tej podzbiorowości, słabe zaś (wynik 
poniżej 40 punktów) odnotowano tylko u 3%. Inny jest natomiast układ wyników 
uzyskanych przez użytkowników języków europejskich. W stopniu znakomitym 
słownictwo najczęściej używane zna jedynie 20% członków tej grupy, a 30% jeszcze 
sobie z nim nie radzi (wynik poniżej 40 punktów). Wśród mówiących pozostałymi 
językami jeszcze mniej, bo tylko 10% osób zna tę leksykę znakomicie, prawie 28% 
prawie jej nie zna.
W grupie osób, które uzyskały najwyższe wyniki (przedział 68-72) zdecydowa­
nie dominują Słowianie -  158 na 246 badanych (zob. rysunek 21). Jest ich dwukrot­
nie więcej niż użytkowników pozostałych języków europejskich (70) i co najmniej 
ośmiokrotnie więcej niż użytkowników innych systemów językowych (18). Tylko 
jedna z 34 osób, które uzyskały wyniki najniższe (przedziały 0 -4  oraz 5-13) -  to 
Słowianin. Pozostali -  to użytkownicy języków europejskich (21) i innych (12).








LICZEB. % LICZEB. % LICZEB. % LICZEB. %
68-72 znakomita 158 60,8% 70 20,3% 18 10,2% 246 31,5%
59-67 dobra 61 23,5% 69 20,1% 51 29,0% 181 23,2%
50-58 średnia 25 9,6% 53 15,4% 34 19,3% 112 14,4%
41-49 połowiczna 8 3,1% 53 15,4% 24 13,6% 85 10,9%
32-40 słaba 5 1,9% 31 9,0% 17 9,7% 53 6,8%
23-31 niezadowalająca 2 0,8% 24 7,0% 11 6,3% 37 4,7%
14-22 bardzo słaba 0 0,0% 23 6,7% 9 5,1% 32 4,1%
5-13 minimalna 1 0,4% 16 4,7% 10 5,7% 27 3,5%
0 -4 śladowa 0 0,0% 5 1,5% 2 1,1% 7 0,9%
OGÓŁEM 260 100% 344 100% 176 100% 780 100%
Spojrzenie na strukturę wyników uwzględniające zmienną, jaką jest sposób 
opanowywania języka, pozwala z kolei stwierdzić, że na kształt średniej w dużym 
stopniu w płynęły wysokie w yniki uzyskane przez osoby znające język polski 
z dom u (zob. tabela 57 oraz rysunek 22). Znakom itą znajom ość słownictwa 
m inim um  (przedział 68-72) osiągnęło 51,2% przedstawicieli tej podzbiorowości. 
Takim stopniem opanowania słownictwa m inim um  wykazało się aż dwa razy 
mniej badanych (22,2%), którzy uczyli się polskiego od podstaw w warunkach 
szkolnych. Odwrotna proporcja uwidoczniła się natomiast w przedziale wyników 
najniższych (0-40) -  trzykrotnie więcej cudzoziemców niż osób polskiego zna 









R ysunek 21. R ozkład  w yników  I części TRS z uw zględnien iem  języka pierw szego








LICZEBNOŚĆ PROCENT LICZEBNOŚĆ PROCENT LICZEBNOŚĆ PROCENT
68-72 znakomita 117 22,2% 129 51,2% 246 31,5%
59-67 dobra 115 21,8% 66 26,2% 181 23,2%
50-58 średnia 86 16,3% 26 10,3% 112 14,4%
41-49 połowiczna 73 13,8% 12 4,8% 85 10,9%
32-40 słaba 45 8,5% 8 3,2% 53 6,8%
23-31 niezadowalająca 33 6,3% 4 1,6% 37 4,7%
14-22 bardzo słaba 28 5,3% 4 1,6% 32 4,1%
5-13 minimalna 24 4,5% 3 1,2% 27 3,5%
0 -4 śladowa 7 1,3% 0 0,0% 7 0,9%
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Rysunek 22. Rozkład wyników I części TRS z uwzględnieniem sposobu poznawania języka
2.2. Słownictwo elementarne -  przedział gron 1001-2000
Zgodnie z oczekiwaniami wyniki uzyskane przez badanych z testu sprawdzającego 
znajomość słownictwa z drugiego przedziału częstości były znacznie niższe (zob. 
tabela 58). Statystyczny uczący się rozwiązał test w 51,5%, uzyskując 35,53 punktu. 
Rozstęp wyników, podobnie jak w przypadku pierwszej części, był bardzo duży. 
Rezultat najniższy to 0 punktów (0/69), najwyższy zaś -  to 69 (69/69), przy czym 
wynik ucznia środkowego wyniósł 39 punktów. Jedna czwarta badanych ponownie 
osiągnęła bardzo wysokie rezultaty, powyżej 65, jedna czwarta zaś zdecydowanie 
niższe niż w poprzedniej części, nieprzekraczające 10 punktów. Duża wartość 
odchylenia standardowego, które przy średniej znacznie niższej dla tego przedziału 
wzrosło z 17,76 do 26,29 -  potwierdza jeszcze większe zróżnicowanie wyników.
Średnia liczba odpowiedzi nieprawidłowych była natomiast stosunkowo nie­
wielka i wyniosła 6,9 (czyli około 10%). Rozstęp wyników był jednak spory, a na ich 
dyspersję wskazuje również wysoka wartość odchylenia standardowego. Średnia 
liczba odpowiedzi nieudzielonych ukształtowała się na poziomie 25,2 (36,5% punk­
tacji), czterokrotnie niemal przewyższając liczbę odpowiedzi błędnych. Odchylenie 
standardowe przekraczające w tym przypadku wartość średniej świadczy jednak 
o bardzo dużym zróżnicowaniu reakcji badanych.
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Tabela 58. Podstawowe dane statystyczne wyników II części TRS
PODSTAWOWE MIARY PRZEDZIAŁ GRON 1001-2000
STATYSTYCZNE PUNKTY BŁĘDY BRAKI ODPOWIEDZI
Średnia 35,53 6,97 25,5
Błąd std. średniej 0,94 0,35 0,92
Dominanta 0 0 0
Odchylenie std. 26,29 9,78 25,85
Wariancja 691,53 95,66 668,322
Minimum 0 0 0
Maksimum 69 69 69
Rozstęp 69 69 69
Kwartyle 1 (25) 10 1 1
2 (50) 39 4 15,5
3 (75) 65 9 51,75
Wyniki uzyskane przez badanych z drugiej części testu mają inny rozkład niż 
rezultaty, które otrzymali za rozwiązanie części pierwszej (zob. tabela 59 oraz rysu­
nek 23; por. tabela 55 oraz rysunek 20). W przypadku słownictwa elementarnego 
liczba osób, które wykazały jego znakomitą oraz słabą znajomość, jest wysoka 
i w zasadzie porównywalna (odpowiednio 197 i 141). W rozkładzie zaznacza się 
więc wyraźna dominacja wyników skrajnych (przedział punktowy 65-69 oraz 0-4), 
najmniej zaś jest środkowych, zbliżonych do średniej (przedziały 31-39 oraz 40-47).







69-65 znakomita 197 25,3 25,3
64-56 bardzo dobra 86 11,0 36,3
55-48 dobra 60 7,7 44,0
47-40 połowiczna 43 5,5 49,5
39-31 słaba 44 5,6 55,1
30-22 niezadowalająca 55 7,1 62,2
21-13 bardzo słaba 68 8,7 70,9
12-5 minimalna 86 11,0 81,9
0 -4 śladowa 141 18,1 100,0
OGÓŁEM 780 100,0
Po uwzględnieniu w analizach zmiennej język pierwszy badanych okazało 











niskie i bardzo niskie w yniki przedstawicieli pozostałych grup (zob. tabela 60 
oraz rysunek 24). Znakomite opanowanie słownictwa elementarnego wykazało 
bowiem ponad 56% użytkowników języków słowiańskich (146 na 260 osób), 12,5% 
europejskich (43 na 344 osoby) oraz jedynie 4,5% pozostałych (zaledwie 8 ze 176 
osób). Słabo natomiast zna go jedynie 13% Słowian, lecz aż 66% mówiących jednym 
z języków europejskich, oraz zdecydowana większość grupy ostatniej -  82,2%.
Jeszcze wyraźniej dominację Słowian w grupie najwyższych wyników widać 
na wykresie słupkowym. Na 197 osób legitymujących się pełnym opanowaniem 
słownictwa elementarnego (przedział punktowy 65-69) 146, a więc niemal trzy 
czwarte, to Słowianie. Najniższe wyniki (przedział punktowy 0-4) uzyskało zaś 
jedynie 5 na 141 badanych, czyli 3,5% grupy.
W badanej próbie słownictwo elementarne lepiej opanowali uczący się o pol­
skich korzeniach (zmienna: sposób poznawania języka). Prawie połowa z nich, 
(46%), zna je w stopniu znakomitym . Podobnym opanowaniem leksyki z tego 
przedziału legitymuje się prawie trzykrotnie mniej osób uczących się systemem 
szkolnym. Jest to bowiem 15,3% (zob. tabela 61 oraz rysunek 25).
Najwyraźniejsza różnica widoczna jest w najniższym przedziale punktacji 
(0-4). Około 24% badanych cudzoziemców zaznaczyło w teście jedynie pojedyncze 
odpowiedzi, grupa druga był czterokrotnie mniejsza (około 6%).
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Rozkład wyników II części TRS
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LICZEB. % LICZEB. % LICZEB. % LICZEB. %
69-65 znakomita 146 56,2% 43 12,5% 8 4,5% 197 25,3%
64-56 dobra 43 16,5% 31 9,0% 12 6,8% 86 11,0%
55-48 średnia 23 8,8% 26 7,6% 11 6,3% 60 7,7%
47-40 połowiczna 13 5,0% 17 4,9% 13 7,4% 43 5,5%
39-31 słaba 4 1,5% 22 6,4% 18 10,2% 44 5,6%
30-22 niezadowalająca 15 5,8% 28 8,1% 12 6,8% 55 7,1%
21-13 bardzo słaba 6 2,3% 33 9,6% 29 16,5% 68 8,7%
12-5 minimalna 5 1,9% 55 16,0% 26 14,8% 86 11,0%
0 -4 śladowa 5 1,9% 89 25,9% 47 26,7% 141 18,1%
OGÓŁEM 260 100% 344 100% 176 100% 780 100%
wyniki uczących się (w punktach)
Rysunek 24. Rozkład wyników II części TRS z uwzględnieniem języka pierwszego
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LICZEBNOŚĆ PROCENT LICZEBNOŚĆ PROCENT LICZEBNOŚĆ PROCENT
69-65 znakomita 81 15,3% 116 46,0% 197 25,3%
64-56 dobra 52 9,8% 34 13,5% 86 11,0%
55-48 średnia 41 7,8% 19 7,5% 60 7,7%
47-40 połowiczna 29 5,5% 14 5,6% 43 5,5%
39-31 słaba 33 6,3% 11 4,4% 44 5,6%
30-22 niezadowalająca 41 7,8% 14 5,6% 55 7,1%
21-13 bardzo słaba 53 10,0% 15 6,0% 68 8,7%
12-5 minimalna 73 13,8% 13 5,2% 86 11,0%
0-4 śladowa 125 23,7% 16 6,3% 141 18,1%
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Rysunek 25. Rozkład wyników II części TRS z uwzględnieniem sposobu poznawania 
języka
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2.3. Słownictwo podstawowe -  przedział gron 2001-3000
Jeszcze słabiej wypadła trzecia część testu, sprawdzająca znajomość słownictwa 
z trzeciego przedziału częstości (zob. tabela 62). Statystyczny uczący się rozwiązał 
ją jedynie w 38,8%, uzyskując wynik 26,79. Tym razem aż jedna czwarta wszystkich 
badanych uzyskała zaledwie 1 punkt, trzy czwarte zaś nie więcej niż 53 punkty. 
W ynik środkowy, przy rozstępie 69, także przybiera bardzo niską wartość -  18. 
Jest on dwukrotnie niższy niż mediana słownictwa elementarnego i aż trzykrot­
nie mniejszy niż mediana leksyki minimum. Wartość odchylenia standardowego 
równa średniej dowodzi całkowitego rozproszenia wyników.
Liczba odpowiedzi błędnie udzielonych przez uczących się nieznacznie zma­
lała i wynosiła 5,65 (przy wartości 6,97 w przedziale II). W konsekwencji wzrosła 
natomiast liczba odpowiedzi nieznanych -  z 25,5 w przedziale II do 36,44. Bardzo 
wysokie w obu przypadkach wartości wariancji oraz odchylenia standardowego 
potwierdzają zróżnicowanie badanej grupy.
Tabela 62. Podstawowe dane statystyczne wyników III części TRS
PODSTAWOWE MIARY PRZEDZIAŁ GRON 2001 -  3000
STATYSTYCZNE PUNKTY BŁĘDY BRAKI ODPOWIEDZI
Średnia 26,79 5,65 36,44
Błąd std. średniej 0,92 0,31 0,99
Dominanta 0 0 69
Odchylenie std. 25,96 8,92 27,66
Wariancja 674,39 79,70 765,26
Minimum 0 0 0
Maksimum 69 64 69
Rozstęp 69 64 69
Kwartyle 1 (25) 1 0 6
2 (50) 18 2 38
3 (75) 53 7 67
Rozkład rezultatów uzyskanych przez uczących się pokazuje, że w populacji 
dominują ci, którzy prawie w ogóle nie opanowali słownictwa podstawowego (zob. 
tabela 63 oraz rysunek 26). Śladowo i minimalnie (przedział punktów 0 -4  oraz 
5-12) zna go aż 358 badanych, czyli 45,9% próby, podczas gdy znajomość znako­
mitą (przedział 65-69) wykazuje jedynie 109 uczących się, czyli 14% badanych. 
Najwięcej wyników lokuje się w środku rozkładu (przedziały punktacji 13- 21, 
22-30, 31-39, 40-47).
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T abela 63. W y n ik i u czestn ik ó w  z III części TRS
PRZEDZIAŁ
PUNKTÓW
RODZAJ ZNAJOMOŚCI LICZEBNOŚĆ PROCENT PROCENT
SKUMULOWANY
69-65 znakomita 109 14,0 14,0
64-56 bardzo dobra 68 8,7 22,7
55-48 dobra 56 7,2 29,9
47-40 połowiczna 48 6,2 36,1
39-31 słaba 43 5,5 41,6
30-22 niezadowalająca 54 6,9 48,5
21-13 bardzo słaba 44 5,6 54,1
12-5 minimalna 84 10,8 64,9






Rysunek 26. Rozkład wyników III części TRS
Uwzględnienie w analizach zmiennej język pierwszy pozwoliło stwierdzić, 
że słownictwo podstawowe najlepiej opanowali Słowianie. Aż 36,5% tej grupy 
wykazuje jego pełną znajomość. W podobnym stopniu zna je jedynie 3,5% mówią­
cych na co dzień jednym z języków europejskich oraz zaledwie 1,1% pozostałych 
badanych (zob. tabela 64). Bardzo słaba znajomość leksyki podstawowej (wynik 
poniżej 40 punktów) jest z kolei udziałem jedynie 26,5% przedstawicieli grupy 
słowiańskiej, a aż 80,2% europejskiej oraz 87,6% innej.
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Rozkład wyników (zob. rysunek 27), który bierze pod uwagę język pierwszy 
badanych, pokazuje, że na 109 osób, które uzyskały wynik powyżej 65 punktów, 
95 -  to Słowianie. Stanowią oni jednocześnie najmniej liczną grupę tych, którzy 
nie przekroczyli progu 4 punktów (20 na 274 osoby), podczas gdy „Europejczycy” 
oraz pozostali badani to, odpowiednio, 164 oraz 90 osób.







LICZEB. % LICZEB. % LICZEB. % LICZEB. %
69-65 znakomita 95 36,5% 12 3,5% 2 1,1% 109 14,0%
64-56 dobra 43 16,5% 21 6,1% 4 2,3% 68 8,7%
55-48 średnia 31 11,9% 19 5,5% 6 3,4% 56 7,2%
47-40 połowiczna 22 8,5% 16 4,7% 10 5,7% 48 6,2%
39-31 słaba 19 7,3% 17 4,9% 7 4,0% 43 5,5%
30-22 niezadowalająca 14 5,4% 29 8,4% 11 6,3% 54 6,9%
21-13 bardzo słaba 6 2,3% 24 7,0% 14 8,0% 44 5,6%
12-5 minimalna 10 3,8% 42 12,2% 32 18,2% 84 10,8%
0-4 śladowa 20 7,7% 164 47,7% 90 51,1% 274 35,1%
OGÓŁEM 260 100% 344 100% 176 100% 780 100%
Włączenie do analiz zmiennej sposób poznawania języka pokazuje, że na war­
tość średniego w yniku badanej próby wpłynęły stosunkowo wysokie rezultaty 
uzyskane przez osoby, które znajomość polszczyzny wyniosły z domu, oraz bardzo 
niskie cudzoziemców poznających język od podstaw (zob. tabela 65 oraz rysunek 
28). Pełne opanowanie słownictwa podstawowego wykazało 29% osób polskiego 
pochodzenia, podczas gdy obcokrajowców było prawie czterokrotnie mniej (6,8%). 
Pojedyncze słowa rozpoznaje zaś aż 44% badanych cudzoziemców (przedział 
punktów 0-4), a jedynie 16,3% uczących się systemem mieszanym.
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wyniki uczących się (w punktach)
Rysunek 27. Rozkład wyników III części TRS z uwzględnieniem języka pierwszego







LICZEBNOŚĆ PROCENT LICZEBNOŚĆ PROCENT LICZEBNOŚĆ PROCENT
69-65 znakomita 36 6,8% 73 29,0% 109 14,0%
64-56 dobra 38 7,2% 30 11,9% 68 8,7%
55-48 średnia 29 5,5% 27 10,7% 56 7,2%
4 7 -4 0 połowiczna 28 5,3% 20 7,9% 48 6,2%
39-31 słaba 28 5,3% 15 6,0% 43 5,5%
30-22 niezadowalająca 41 7,8% 13 5,2% 54 6,9%
21-13 bardzo słaba 31 5,9% 13 5,2% 44 5,6%
12-5 minimalna 64 12,1% 20 7,9% 84 10,8%
0 -4 śladowa 233 44,1% 41 16,3% 274 35,1%
OGÓŁEM 528 100,0% 252 100,0% 780 100,0%
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wyniki uczących się (w punktach)
Rysunek 28. Rozkład wyników III części TRS z uwzględnieniem sposobu poznawania języka
2.4. Wnioski
Analiza wyników testu receptywnej znajomości słownictwa o wysokiej frekwencji 
pozwoliła stwierdzić, że rozwój zasobu leksykalnego cudzoziemców uczących 
się języka polskiego jako obcego przebiega prawidłowo -  od słownictwa częściej 
używanego do nieco rzadziej pojawiającego się w wypowiedziach rodzimych 
użytkowników języka. Statystyczny uczący się najlepiej zna leksykę należącą do 
pierwszego przedziału częstości, słabiej do drugiego, najsłabiej zaś do trzeciego 
(zob. tabela 66).
Tabela 66. Średnie wyniki badanej próby
PRZEDZIAŁY GRON 1-1000 1001-2000 2001-3000
W YNIK % WYNIK % W YNIK %
54,36 ^  75,6% 35,53 ^  51,49% 26,79 ^  38,82%
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O ile jednak  m ożna przyjąć, że średni w ynik z pierwszej części testu jest 
zadowalający -  80% badanych zna słownictwo minim um  w stopniu co najmniej 
przeciętnym 1, o tyle średni rezultat z części drugiej, k tóry jest aż o 24 punkty  
procentowe niższy, trzeba uznać za słaby. Znakomite i średnie opanowanie lek­
syki elementarnej wykazuje bowiem tylko 49,5% osób. Braki odpowiedzi, znacz­
nie przewyższające liczbę rozwiązań nieprawidłowych, dowodzą natomiast, że 
badani z wieloma słowami bądź nigdy się nie zetknęli, bądź kontakt ten był zbyt 
ograniczony, by zostały one zapisane w ich pamięci. Średni w ynik z trzeciego 
komponentu, który wyniósł 26,8 punktu i był niższy od statystycznego rezultatu 
z części drugiej jedynie o 12 punktów procentowych, świadczy o tym, że dyna­
mikę przyrostu słownictwa podstawowego cechuje spora intensywność. Wyniki 
pokazały, że aż 36,1% badanych zna leksykę z tego przedziału częstości w stopniu 
co najmniej przeciętnym.
Rozwój leksykalny uczących się, choć prawidłowo ukierunkowany, jest zbyt 
mało dynamiczny, zwłaszcza w obszarze słownictwa elementarnego, które wraz 
z wyrazam i najczęściej używanymi stanowi pokrycie około 80% przeciętnego 
tekstu w języku polskim (zob. Zgółkowa, 1992).
Wyniki badań pokazały również, że znajomość leksyki z trzech kolejnych prze­
działów częstości przez poszczególne podzbiorowości jest zróżnicowana. Uczący 
się systemem szkolnym osiągają niższe w yniki niż osoby znające polszczyznę 
z domu. Słabsze rezultaty są także udziałem  osób, których język pierwszy nie 
należy do rodziny słowiańskiej.
3. Poziom znajomości słownictwa o wysokiej frekwencji przez 
cudzoziemców uczących się polskiego -  badania szczegółowe
Celem badań szczegółowych było poszukiwanie odpowiedzi na pytania:
-  jaka jest znajomość słownictwa z poszczególnych przedziałów przez uczących 
się o określonym poziomie zaawansowania?
-  jak sposób poznawania języka wpływa na dynamikę przyrostu leksykalnego?
-  jak bliskość systemów językowych wpływa na proces opanowywania leksyki?
3.1. Znajomość słownictwa o wysokiej frekwencji a poziom zaawansowa­
nia uczących się
Aby ustalić, w jakim  zakresie wyrazy należące do wydzielonych przedziałów 
częstości zostały opanowane przez uczących się o określonej kompetencji języ­
kowej, do analiz statystycznych została włączona kolejna zm ienna -  poziom  
zaawansowania.
1 Tyle łącznie liczą grupy rezultatów wysokich oraz średnich.
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3.1.1. Słownictwo m inimum -  przedział gron 1-1000
Zgodnie z oczekiwaniami leksykę należącą do pierwszego przedziału częstości naj­
słabiej opanowali uczący się na poziomie A1.1 oraz A1.2 (zob. tabela 67), a wysokie 
odchylenie standardowe świadczy o dużym wewnętrznym zróżnicowaniu bada­
nych. Uczący się na poziomie elementarnym (A2) oraz podstawowym (B1) wyka­
zali się średnią znajomością leksyki o najwyższej frekwencji. Stopniowo malejące 
odchylenie standardowe wskazuje także na coraz większą jednorodność podgrup 
pod względem badanej cechy. Słownictwo m inim um  w stopniu znakom itym  
opanowali uczący się na poziomach: średnim ogólnym (B2), efektywnej biegło­
ści językowej (C1) oraz zaawansowanym (C2). Bardzo wysokie wyniki uczniów 
środkowych (mediany), niezbyt duży rozstęp oraz, co najistotniejsze, minimalne 
w stosunku do wartości średniej odchylenie standardowe, świadczą o śladowej 
dyspersji rezultatów w obrębie tych podgrup.
Uczący się na niższych poziomach (do A2.2 włącznie) częściej nie udzielali 
odpowiedzi, niż zaznaczali ją błędnie (zob. tabele 68 i 69). Później ta tendencja 
zmienia się i zdecydowanie częściej pojawiają się odpowiedzi nieprawidłowe, co 
świadczy o tym, że znaczenia wielu wyrazów należących do słownictwa najczęś­
ciej używanego nie zostały przez uczących się opanowane prawidłowo. Spora 
wartość odchylenia standardowego dowodzi jednak, że uczących się cechowało 
spore zróżnicowanie.
Uzyskane wyniki pozwalają stwierdzić, że przyrost leksyki z pierwszego prze­
działu częstości ma charakter w miarę płynny (zob. rysunek 29). Początkowo, do 
poziomu A2.1, średnie rosną intensywnie o kilkanaście punktów. Potem przyrost 
traci dotychczasową dynamikę -  wyniki uczących się na poziomie A2.1 i A2.2 
różnią się tylko nieznacznie (widać wyraźne załamanie krzywej). Skok średniej 
pojawia się znowu między A2.2 i B1.1, potem zaś znów rosną w miarę regularnie.
3.1.2. Słownictwo elementarne -  przedział gron 1001-2000
Znajomość słownictwa z drugiego przedziału częstości jest wśród badanych znacz­
nie słabsza. W pełni opanowali je jedynie uczący się na poziomie zaawansowanym 
(C2.1, C2.2) oraz ci, którzy kontynuują naukę na poziomie efektywnej biegłości 
językowej (C1.2). Niewielki rozstęp rezultatów oraz bardzo niska wartość odchy­
lenia standardowego pokazują, że rozproszenie wyników w tych trzech grupach 
było nieznaczne (zob. tabela 70).
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Tabela 67. Podstawowe dane statystyczne wyników I części TRS z uwzględnieniem poziomu 





























Średnia 22,04 37,45 47,78 51,60 60,63 64,91 67,66 68,55 69,63 70,87 70,03 71,28
Dominanta 25,00 34,00 45,00 49,00 58,00 69,00 66,00 67,00 70,00 72,00 72,00 71,00
Mediana 19,00 41,00 48,00 52,50 62,00 66,00 68,00 69,00 70,00 71,00 71,00 71,00
Rozstęp 65,00 56,00 59,00 37,00 46,00 21,00 13,00 11,00 9,00 5,00 9,00 2,00
Maksimum 65,00 62,00 71,00 68,00 72,00 71,00 72,00 72,00 72,00 72,00 72,00 72,00
Minimum 1,00 6,00 12,00 31,00 26,00 50,00 59,00 61,00 63,00 67,00 63,00 70,00
Odchylenie std. 14,47 12,22 11,27 7,89 7,20 4,94 2,82 2,73 1,95 1,16 2,16 0,75
Tabela 68. Podstawowe dane statystyczne wyników I części TRS z uwzględnieniem poziomu 





























Średnia 10,62 10,65 8,56 7,81 5,13 3,70 3,07 2,96 2,96 0,93 1,51 0,28
Dominanta 8,00 4,00 12,00 3,00 14,00 3,00 5,00 5,00 2,00 0 0 0
Mediana 8,00 9,50 8,00 7,00 5,00 3,00 3,00 2,00 2,00 1,00 1,00 1,00
Rozstęp 41,00 29,00 27,00 25,00 14,00 10,00 10,00 11,00 10,00 4 8,00 1,00
Maksimum 41,00 30,00 28,00 27,00 14,00 11,00 10,00 11,00 10,00 4 8,00 1,00
Minimum 0 1,00 1,00 2,00 0 1,00 0 0 0 0 0 0
Odchylenie std. 8,96 7,67 5,11 4,67 2,97 2,41 2,10 2,56 2,56 0,94 1,63 0,48
Tabela 69. Podstawowe dane statystyczne wyników I części TRS z uwzględnieniem poziomu 





























Średnia 38,69 23,34 15,58 12,40 6,16 3,32 1,25 0,48 0,63 0,18 0,51 0,28
Dominanta 39,00 34,00 15,00 20,00 0 0 1,00 0 0 0 0 0
Mediana 43,00 20,50 14,50 10,50 4,50 2,00 1,00 0 0 0 0 0
Rozstęp 70,00 60,00 56,00 38,00 42,00 18,00 10,00 7,00 7 3 8 2
Maksimum 70,00 60,00 56,00 38,00 42,00 18,00 10,00 7,00 7 3 8 2
Minimum 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0





4 5 6 7 8
poziom zaawansowania
10 11 12
Rysunek 29. Rozkład wyników I części TRS z uwzględnieniem poziomu zaawansowania 
-  odpowiedzi prawidłowe2
Zaskakuje natomiast zbyt słabe opanowanie leksyki elementarnej przez uczą­
cych się na poziomie B2.2 oraz C1.1. Na tym etapie kształcenia językowego pro­
ces jej opanowania powinien być już całkowicie zakończony. Stosunkowo dobra 
znajomość słownictwa elementarnego jest natom iast udziałem uczących się na 
poziomie B1.2. Uzyskali oni średni wynik w granicach 54 punktów (blisko 78%). 
Ich rezultaty cechuje jednak spora dyspersja. Potwierdza ją stosunkowo wysoka 
wartość odchylenia standardowego oraz duży rozstęp.
Tabela 70. Podstawowe dane statystyczne wyników II części TRS z uwzględnieniem poziomu 































Średnia 1,08 7,55 17,14 21,66 39,49 53,40 59,16 64,93 65,86 67,91 68,29 68,71
Dominanta brak 11,00 4,00 14,00 22,00 63,00 62,00 57,00 69,00 69,00 68,00 69,00
Mediana 0 6,00 12,50 21,00 42,00 55,00 62,00 66,00 67,00 68,00 69,00 69,00
Rozstęp 15,00 35,00 64,00 50,00 67,00 47,00 31,00 16,00 15,00 7,00 4,00 1,00
Maksimum 15,00 35,00 64,00 50,00 68,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 0 0 1,00 22,00 38,00 53,00 54,00 62,00 65,00 68,00
Odchylenie std. 2,53 7,02 11,65 12,50 17,20 12,54 7,92 3,88 3,75 1,38 1,00 0,48
2 Na wykresie liniowym  liczby od 1 do 12 odpowiadają kolejnym 12 m ikropoziom om  zaawan­
sowania (A1.1, A1.2,... C2.1, C2.2).
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Tabela 71. Podstawowe dane statystyczne wyników II części TRS z uwzględnieniem poziomu 





























Średnia 4,49 9,94 10,89 13,33 10,35 5,90 4,25 2,44 1,65 0,71 0,54 0,14
Dominanta brak 6,00 3,00 5,00 38,00 6,00 2,00 9,00 brak brak 1,00 brak
Mediana 0 5,00 7,00 9,50 8,00 5,00 3,00 2,00 1,00 0 0 0
Rozstęp 69,00 63,00 55,00 49,00 41,00 18,00 14,00 9,00 9,00 4,00 3,00 1,00
Maksimum 69,00 63,00 55,00 49,00 41,00 18,00 14,00 9,00 9,00 4,00 3,00 1,00
Minimum 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Odchylenie std. 14,18 12,30 10,90 11,48 7,95 4,37 3,40 2,36 1,69 0,91 0,85 0,37
Tabela 72. Podstawowe dane statystyczne wyników II części TRS z uwzględnieniem poziomu 





























Średnia 63,44 51,45 41,13 33,98 19,09 9,68 5,48 1,82 1,57 0,32 0,16 0,14
Dominanta 69,00 52,00 62,00 50,00 9,00 brak 5,00 3,00 brak brak brak brak
Mediana 69,00 55,00 46,50 36,00 14,00 5,00 2,00 1,00 0 0 0 0
Rozstęp 69,00 69,00 69,00 69,00 67,00 40,00 22,00 10,00 13,00 6,00 1,00 1,00
Maksimum 69,00 69,00 69,00 69,00 67,00 40,00 22,00 10,00 13,00 6,00 1,00 1,00
Minimum 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Odchylenie std. 15,48 17,00 19,85 17,08 16,87 11,21 6,17 2,72 3,07 0,98 0,37 0,37
Leksykę elementarną w stopniu bardzo słabym lub minimalnym znają uczący 
się, którzy dopiero zaczynają naukę języka (do poziomu A2.2 włącznie). Średnie 
zostały jednak wyliczone ze zróżnicowanych wyników. Przykładowo najwyższy 
rezultat dla poziomu A2.1 to aż 64 punkty, najniższy zaś -  0. Wśród początkują­
cych są więc osoby, które w ogóle nie rozpoznają wyrazów z tego przedziału, lecz 
są też i tacy, których znajomość słownictwa już można określić jako dobrą.
Uczący się zdecydowanie częściej sygnalizowali, że nigdy się z danym wyra­
zem nie zetknęli bądź nie zapamiętali jego znaczenia, niż zaznaczali odpowie­
dzi nieprawidłowe (zob. tabele 71 i 72). Najmniej błędów popełnili badani na 
poziomie najwyższym (C2.2), najwięcej zaś na niższych -  od A1.2 do B1.1. Należy 
jednak pamiętać, że na tym  etapie kształcenia językowego następuje gwałtowny 
przyrost leksyki elementarnej, co być może powoduje, że znaczenia niektórych 
wyrazów są zapamiętywane błędnie, a niektóre słowa, ze względu na podobień­
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stwo zapisu mogą być jeszcze mylone. Wysokie odchylenie standardowe oraz 
duży rozstęp pozwalają przypuszczać, że nie jest to tendencja ogólna, a jedynie 
konsekwencja pojawienia się w próbie pojedynczych wyników skrajnych, rzu­
tujących na średnią.
Przyrost leksyki z drugiego przedziału częstości ma charakter skokowy (zob. 
rysunek 30). Największe zmiany ilościowe, krzywa wspina się wówczas niemal 
pionowo, są widoczne między średnimi poziomów A1.2 i A2.1, a także A2.2 i B1.1 
oraz B1.1 i B1.2. W pierwszym przypadku jest to około 10 punktów (z 7,55 na 17,14), 
w drugim -  średnia rośnie niemal dwukrotnie (z 21,66 na 39, 49), w ostatnim zaś 
-  o prawie 14 punktów (z 39,49 na 53,40). Potem przyrost zdecydowanie traci na 
dynamice, zwiększając się co poziom o kilka punktów.
poziom zaawansowania
Rysunek 30. Rozkład wyników II części TRS z uwzględnieniem poziomu zaawansowania 
-  odpowiedzi prawidłowe3
3.1.3. Słownictwo podstawowe -  przedział gron 2001-3000
Uczący się, którzy zaczynają naukę języka polskiego (poziom A1.1, A1.2, A2.1, 
A2.2) zupełnie nie znają słownictwa podstawowego (zob. tabela 73). Wyniki środ­
kowe nieprzekraczające 5 punktów, brak dominanty, spory rozstęp (w przypadku 
poziomu A2.1 wynoszący aż 53 punkty) oraz odchylenie standardowe przekracza­
jące wartość średniej dowodzą znacznego zróżnicowania tej grupy pod względem 
badanej cechy. Jej zdecydowaną większość stanowią jednak osoby, które są w stanie 
rozpoznać znaczenia pojedynczych wyrazów.
Bardzo słabo leksykę podstawową znają także uczący się na poziomie B1.1, 
choć zróżnicowanie tej grupy jest bardzo duże -  rozstęp wyników przekracza
3 Na wykresie liniowym  liczby od 1 do 12 odpowiadają kolejnym 12 m ikropoziom om  zaawan­
sowania (A1.1, A1.2,... C2.1, C2.2).
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bowiem 60 punktów przy odchyleniu standardowym równym połowie średniej 
i wynikiem  typowym wynoszącym 7 punktów. Nieco mniejsze zróżnicowanie 
cechuje badanych z grupy następnej -  B1.2, a ich wyniki są zdecydowanie wyższe.
Pełną znajomość słownictwa z trzeciego przedziału częstości wykazali uczący 
się na poziomie zaawansowanym (C2.1, C2.2) oraz efektywnej znajomości języ­
kowej (C1.2). W grupie C2.2 wszyscy niemal bezbłędnie rozwiązali tę część testu, 
czego świadectwem jest dom inanta równa 69 punktom  i rozstęp wynoszący 
1 punkt. Nieco mniej jednorodne w yniki uzyskali uczący się z poziomu C2.1. 
Odchylenie standardowe od średniej nie jest w ich przypadku wysokie, jednakże 
piętnastopunktowy rozstęp wyników dowodzi pewnego zróżnicowania badanych. 
Podobne rezultaty osiągnęli uczący się na poziomie C1.2.
Tabela 73. Podstawowe dane statystyczne wyników III części TRS z uwzględnieniem poziomu 





























Średnia 0,51 2,14 4,81 7,56 22,87 39,36 44,37 55,00 58,80 65,89 67,35 68,71
Dominanta brak 1,00 brak brak 7,00 47,00 44,00 27,00 64,00 66,00 68,00 69,00
Mediana 0 1,00 1,00 5,00 23,00 43,00 45,50 56,00 61,00 67,00 68,00 69,00
Rozstęp 14,00 18,00 53,00 26,00 65,00 62,00 61,00 41,00 43,00 13,00 15,00 1,00
Maksimum 14,00 18,00 53,00 26,00 65,00 68,00 68,00 68,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 0 0 0 6,00 7,00 27,00 26,00 56,00 54,00 68,00
Odchylenie std. 2,02 3,49 5,73 7,27 15,90 15,73 13,55 9,27 9,26 2,99 2,90 0,48
Badani częściej wskazywali na brak znajomości testowanych wyrazów niż 
mylnie podawali ich znaczenia (zob. tabele 74 i 75). Najwięcej błędów popełnili 
uczący się na poziomie B1. Jest to po części zrozumiałe, gdyż na tym etapie kształ­
cenia zaczyna się rozwijanie kompetencji leksykalnej nie tylko wszerz, lecz także 
w głąb. Uczący się poznają wiele nowych wyrazów, a także nowe znaczenia słów 
już znanych, co może być przyczyną mylenia znaczeń. Wartość mediany niższa 
od średniej pokazuje jednak, że połowę wyników stanowiły pojedyncze błędne 
odpowiedzi.
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T abela 74. Podstawow e dane  statystyczne w yników  III części TRS z uw zględnieniem  poziom u





























Średnia 1,97 5,23 4,73 6,80 10,17 8,32 7,13 5,10 3,84 1,89 0,93 0,14
Dominanta brak 1,00 brak brak 49,00 22,00 brak 5,00 3,00 1,00 1,00 brak
Mediana 0 1,00 1,00 2,00 7,00 6,00 7,00 4,00 3,00 1,00 1,00 0
Rozstęp 55,00 58,00 64,00 56,00 53,00 26,00 23,00 15,00 22,00 7,00 7,00 1,00
Maksimum 55,00 58,00 64,00 56,00 53,00 26,00 23,00 15,00 22,00 7,00 7,00 1,00
Minimum 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Odchylenie std. 8,51 11,97 9,85 10,56 10,56 6,64 4,75 3,66 3,97 1,63 1,41 0,37
Tabela 75. Podstawowe dane statystyczne wyników III części TRS z uwzględnieniem poziomu 





























Średnia 66,50 61,33 58,81 54,63 36,19 21,21 17,13 8,68 6,36 1,28 0,70 0,14
Dominanta 69,00 67,00 69,00 69,00 13,00 brak 19,00 37,00 2,00 2,00 Brak Brak
Mediana 69,00 67,00 66,00 57,00 37,00 19,00 15,00 7,00 3,00 0 0 0
Rozstęp 69,00 60,00 69,00 69,00 69,00 63,00 56,00 37,00 37,00 11,00 8,00 1,00
Maksimum 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 63,00 56,00 37,00 37,00 11,00 8,00 1,00
Minimum 0 9 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Odchylenie std. 10,32 14,85 16,57 14,93 20,56 17,97 13,65 8,33 8,25 2,24 1,88 0,37
Dynamika przyrostu leksyki z trzeciego obszaru częstości jest dość specyficzna 
(zob. rysunek 31). Średnie najniższych poziomów rosną systematycznie, choć bar­
dzo nieznacznie. Zasadnicze zmiany ilościowe odnotowuje się między średnimi 
poziomów A2.2 oraz B1.1, a także B1.1 i B1.2. W pierwszym przypadku jest to 
różnica 15 punktów, w drugim  -  nawet 17. Potem przyrost wyraźnie załamuje 
się, by ponownie przybrać na intensywności -  średnie poziomu B2.1 i B2.2 różni 
prawie 10 punktów. W ostatniej fazie krzywa bardzo powoli pnie się, osiągając 
maksimum na poziomie C2.2.
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poziom zaawansowania
Rysunek 31. Rozkład wyników III części TRS z uwzględnieniem poziomu zaawansowania 
-  odpowiedzi prawidłowe4
3.1.4. Wnioski
Badanie kompetencji leksykalnej testem receptywnej znajomości słownictwa (TRS) 
um ożliwiło określenie wielkości zasobu leksykalnego uczących się o różnych 
umiejętnościach językowych oraz analizę zmian ilościowych zachodzących w jego 
strukturze u badanych o podobnym poziomie kompetencji ogólnej.
3.1.4.1. Zróżnicowanie rozkładu
Podobieństwa i różnice rozkładów wyników (zob. rysunki 32 i 33) widać najlepiej 
na wykresach pudełkowych (zob. rysunki 34, 35 i 36). Górę i dół każdego pudełka 
wyznaczają wartości pierwszego i trzeciego kwartyla, a linię w jego w nętrzu 
-  mediana. Długość pudełka reprezentuje rozrzut 50% wyników środkowych, linie 
przyczepione do zawiasów (zwane wąsami) pokazują natomiast rozstęp wartości 
obserwacji. Na wykresie zaznaczono także wartości nietypowe, dużo niższe lub 
wyższe od przeciętnych5.
Najmniej obserwacji nietypowych odnotowano w obszarze słownictwa m ini­
mum (zob. rysunek 34). Jedynie pojedyncze wyniki, głównie na poziomie A1.1 oraz 
C2.1, nie mieszczą się w granicach 1,5 rozstępu ćwiartkowego. Długość skrzynki 
obrazująca rozrzut 50% obserwacji środkowych wyraźnie maleje, w m iarę jak 
rośnie poziom zaawansowania uczących się. Zmniejsza się więc zróżnicowanie
4 Na wykresie liniowym  liczby od 1 do 12 odpowiadają kolejnym 12 m ikropoziom om  zaawan­
sowania (A1.1, A1.2,... C2.1, C2.2).
5 Wartości odstające (na wykresie zaznaczone jako kółka) są mniejsze/większe od pierwszego lub 
trzeciego kwartyla o 1,5 do 3 odchyleń ćwiartkowych. W artości skrajne (zaznaczone jako gwiazdki) 
są m niejsze/większe od  pierwszego lub trzeciego kwartyla o więcej niż 3 odchylenia ćwiartkowe.
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wartości cechy w dwóch środkowych ćwiartkach rozkładu. Widać również wyraź­
nie, że linia podziału pudełka coraz mniej odchyla się od jego środka, co oznacza, 
że wzrasta jego symetryczność. Poszczególne podgrupy badanych stają się coraz 
bardziej jednorodne, a poziom ich znajomości słownictwa m inim um  systema­
tycznie rośnie -  im bowiem pudełko bardziej przesunięte ku górze, w kierunku 
wyższych wartości, tym wyższy przeciętny poziom cechy.
Znajomość słownictwa elem entarnego cechuje dużo większe zróżnicowa­
nie (zob. rysunek 35). Liczniej pojawiają się obserwacje odstające oraz skrajne, 
widoczne zwłaszcza na poziom ie A1.1 (10 wyników) oraz C1.1 (8 wyników). 
Obszar największego zróżnicowania rozciąga się m iędzy poziomem A2.1 oraz 
B1.2 -  świadczy o tym  zarówno wielkość poszczególnych pudełek, jak i długość 
ich wąsów. Wtedy także następuje intensywny przyrost leksyki elementarnej. Naj­
większy odnotowuje się na B1.1 -  pudełko bardzo wyraźnie zmienia swoje poło­
żenie, przesuwając się ku górze wykresu. Na tym  poziomie jednakże odnotowuje 
się największy rozrzut wyników środkowych oraz największy rozstęp. Wśród tej 
grupy uczących się są więc i tacy, którzy leksykę elementarną opanowali w stopniu 
dobrym, jak i ci, których znajomość można określić jako bardzo słabą. Uczący 
się o wyższych kompetencjach językowych, od poziomu B2.1 począwszy, tworzą 
podgrupy bardziej homogeniczne.
Jeszcze większe zróżnicowanie cechuje wyniki uzyskane przez uczących się 
z testu sprawdzającego znajomość słownictwa podstawowego (zob. rysunek 36). 
Nagrom adzenie obserwacji odstających oraz skrajnych widoczne jest przede 
wszystkim na niższych poziomach zaawansowania od A1.1 do A2.1. Wyniki takie 
trafiają się jednak także wśród uczących się dobrze władających językiem (C1.1 oraz 
C1.2). Znaczny rozrzut 50% obserwacji środkowych (długość pudełka) oraz bardzo 
duży rozstęp (długość wąsów) pojawia się tym razem na trzech średnich poziomach 
zaawansowania -  B1.1, B1.2 oraz B2.1, kiedy następuje znaczący przyrost zasobu 
leksykalnego uczących się. Kolejny fakt znany z praktyki dydaktycznej znalazł 
więc potwierdzenie -  kompetencja leksykalna uczących się o średnich ogólnych 
umiejętnościach językowych jest bardzo zróżnicowana.
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Rysunek 34. Rozkład wyników I części TRS badającej znajomość słownictwa minimum 





















Rysunek 35. Rozkład wyników II części TRS badającej znajomość słownictwa elemen­




















Rysunek 36. Rozkład wyników III części TRS badającej znajomość słownictwa podsta­
wowego z uwzględnieniem poziomu zaawansowania -  wykres pudełkowy
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Rozwój zasobu leksykalnego u uczących się języka polskiego jako obcego przebiega 
prawidłowo. Badani, niezależnie od poziomu zaawansowania, niem al zawsze 
znają więcej wyrazów z niższych przedziałów częstości (zob. tabela 76 -  strzałka 
pozioma). Zawsze także ci o wyższych kompetencjach językowych wykazują się 
lepszą znajomością słownictwa z danego obszaru niż ci, których umiejętności 
są mniejsze (zob. tabela 76 -  strzałki pionowe). Pewne wątpliwości budzi jednak 
dynamika przyrostu warstwy słownikowej
W wypadku testu badającego znajomość słownictwa m inim um  najbardziej 
zaskakuje stosunkowo niski średni wynik uzyskany przez uczących się na poziomie 
A2.2. Ci, którzy rozpoczynają naukę na poziomie A2, mogą mieć jeszcze pewne 
braki w zakresie tej leksyki, ci natomiast, którzy ją kontynuują, powinni opanować 
ją już w pełni. Oczekuje się bowiem, że na zakończenie nauki na tym  poziomie 
uczący się będą znali około 2000 wyrazów. W śród nich z pewnością powinny 
znajdować się wszystkie należące do pierwszego przedziału częstości7.
W yniki testu pokazują jednak, że dynam ika przyrostu leksyki na poziomie 
A2.1 wyraźnie się załamuje. Gdyby na tym etapie procesu dydaktycznego zasób 
słownictwa często używanego zwiększał się równie dynamicznie jak na poziomie 
wstępnym (A1.1, A1.2), uczący się mogliby osiągnąć pełną znajomość leksyki z naj­
niższego przedziału już na początku nauki na B1.1, kiedy to powinni rozpocząć 
intensywną pracę nad słownictwem elementarnym. Wymagałoby to nieco innego 
ukierunkowania procesu dydaktycznego, a przede wszystkim oparcia go na mate­
riałach, w których frekwencja wyrazów stanowiłaby jedno z ważnych kryteriów 
doboru treści nauczania.
Znajomość słownictwa elementarnego rozwija się stopniowo (zob. tabela 76), 
jednakże i tu oczekiwana byłaby nieco inna dynamika przyrostu warstwy leksy­
kalnej. Słownictwo z tego przedziału częstości powinno być już niemal w pełni 
opanowane przez uczących się rozpoczynających naukę na poziomie B2.1. Na 
zakończenie nauki na poziomie progowym oczekuje się bowiem czynnego opano­
wania 3500 wyrazów -  test bada zaś, łącznie z komponentem pierwszym, znajo­
mość około 3500 słów na poziomie recepcji. Wcześniejsze osiągnięcie pożądanego 
stopnia opanowania słownictwa elementarnego byłoby możliwe, gdyby uczący się 
na B1 nie musieli uzupełniać braków w zakresie leksyki najczęściej używanej, co, 
jak pokazano powyżej, ma miejsce właśnie wówczas.
3.I.4.2. Dynamika przyrostu zasobu leksykalnego uczących się
7 System odniesień stanowią ustalenia dotyczące wielkości zasobu leksykalnego oczekiwanego 
na określonych poziom ach biegłości (zob. m.in.: M artyniuk, 1992; Zgółkowa, 1992; Nation, 2001; 
Seretny, Lipińska, 2005; M ilton, 2006). Jest to:
-  d la poziom u A1 -  około 1000 wyrazów,
-  d la poziom u A2 -  około 2000 wyrazów,
-  d la poziom u B1 -  około 3500 wyrazów,
-  d la poziom u B2 -  około 5000 wyrazów,
-  d la poziom u C1 -  około 7500 wyrazów,
-  d la poziom u C2 -  około 10 000 wyrazów.
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Tabela 76. Z estaw ien ie  w yn ik ó w  trze ch  części TRS d la  w szystk ich  p o z io m ó w  zaaw an so w an ia6
PRZEDZIAŁ 1-1000 PRZEDZIAŁ 1001-2000 PRZEDZIAŁ 2001-3000
POZ.
ODPOWIEDZI ODPOWIEDZI ODPOWIEDZI




















22,04 14,47 10,6 8,96 38,69 20,31 1,08 2,53 4,49 14,18 63,44 15,48 0,51 2,02 1,97 8,51 66,50 10,32
A 1.2 37,12 12,22 10,65 6,07 23,34 14,15 7,55 7,02 9,94 12,30 51,45 17,00 2,14 3,49 5,23 11,97 61,33 14,85
A 2.1 47,78 11,27 8,56 5,11 15,58 11,57 17,14 14,38 10,89 10,90 41,13 19,85 4,81 8,31 4,73 9,85 58,81 14,53
A 2.2 51,60 7,89 7,81 4,67 12,40 8,96 21,66 10,48 13,33 11,48 33,98 17,08 7,56 7,27 6,80 10,56 54,63 14,93
B 1.1 60,63 7,20 5,13 2,97 6,16 6,34 39,49 17,20 10,35 7,95 19,09 16,87 22,87 15,90 10,17 10,56 36,19 20,56
B 1.2 64,91 4,94 3,70 2,41 3,32 4,24 53,40 12,54 5,90 4,37 9,68 11,21 39,36 15,73 8,32 6,64 21,21 17,97
B 2.1 67,66 2,82 3,07 2,10 1,25 1,87 59,16 7,92 4,25 3,40 5,48 6,17 44,37 13,55 7,13 4,75 17,13 13,65
B 2.2 68,55 2,73 2,96 2,55 0,48 1,40 64,93 3,88 2,44 2,36 1,82 2,72 55,00 9,27 5,10 3,66 8,68 8,33
C 1.1 69,36 1,95 2,96 8,13 0,63 1,36 65,86 3,75 1,65 1,69 1,57 3,07 58,80 9,26 3,84 3,97 6,36 8,25
C 1.2 70,87 1,16 0,93 0,94 0,18 0,56 67,91 1,38 0,71 0,91 0,32 0,98 65,89 2,99 1,89 1,63 1,28 2,24
C 2.1 70,03 2,16 1,51 1,63 0,51 1,69 68,29 1,00 0,54 0,85 0,16 0,37 67,35 2,90 0,93 1,41 0,70 1,88
C2.2 71,28 0,75 0,28 0,48 0,28 0,75 68,71 0,48 0,14 0,37 0,14 0,37 68,71 0,48 0,14 0,37 0,14 0,37
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------►
6 W  ramce ciągłej zaznaczono nieprawidłowości w ram ach poziomów (tzn. jeśli uczący się z poziom u niższego znają więcej wyrazów niż ci z poziom u 
wyższego). W ramce przerywanej natom iast zaznaczono nieprawidłowości w ram ach przedziałów częstości (tzn. jeśli uczący się znają więcej wyrazów rzadziej
używanych, a m niej częściej używanych). Niewielkie odstępstwa dotyczą, jak  widać, tylko jednego i to najwyższego poziom u zaawansowania.
Wzrost znajomości odnotowuje się także w przypadku słownictwa podstawo­
wego (zob. tabela 76). Pełnej znajomości leksyki z tego przedziału częstości należy 
oczekiwać na poziomie efektywnej biegłości użytkowej. Wśród 7500 wyrazów, 
stanowiących przybliżony zasób docelowy, powinno się bowiem znaleźć 5800 
słów najczęściej używanych, co występowało w badanej próbie. Dynamika przy­
rostu po raz kolejny nie jest prawidłowa. Największą zmianę ilościową obserwuje 
się bowiem na poziomie progowym (B1.1, B1.2). Badani na A2.2 znają ją jedynie 
w około 11% (wynik na poziomie 7,5 punktu), podczas gdy pod koniec nauki, na 
B1.2 -  aż w 57% (39,36 punktu). Skok ten odbywa się jednakże kosztem słabszego 
opanowania leksyki z przedziałów niższych, zwłaszcza zaś z drugiego. Natomiast 
wówczas, gdy uczący się powinni intensywnie pracować nad słownictwem pod­
stawowym, czyli na poziomie B2, przyrost zbyt jest mało dynamiczny.
Do ciekawych wniosków prowadzi także analiza średniej liczby błędów 
popełnianych przez badanych (zob. tabela 76). W pierwszej części testu najwięcej 
odpowiedzi nieprawidłowych pojawiło się w pracach uczących się o najniższych 
umiejętnościach językowych8. Następnie, w miarę jak rósł ich poziom kompeten­
cji, liczba błędów malała. Zupełnie inaczej wyglądają wyniki w obszarze drugim, 
gdzie liczba błędów na poziomie najniższym (A1.1) jest niewielka. Następnie roś­
nie niemal dw ukrotnie i ten pułap utrzymuje się aż do początkowego stadium 
poziomu progowego, po czym spada i stopniowo maleje na kolejnych poziomach9. 
W przedziale trzecim jest podobnie jak w drugim, choć tu dają się zauważyć dwa 
przyrosty o charakterze skokowym -  pierwszy m iędzy poziomem A1.1 i A1.2 
i drugi między A2.2 i B1.110.
Z analizy wynika, że najwięcej odpowiedzi błędnych udzielili uczący się na 
poziomie B1 (zob. tabela 76), co może być pochodną nasilonego w tym  czasie 
rozwoju kompetencji leksykalnej. Potwierdzenie tej tezy wymaga jednak badań 
jakościowych opartych na protokole głośnego myślenia11.
3.I.4.3. Zróżnicowanie wewnętrzne mikropoziomów
Podział uczących się na 12 mikropoziomów zaawansowania wypływał, jak już 
wspomniano z przekonania, że umiejętności językowe uczących się, którzy rozpo­
czynają naukę na określonym poziomie właściwym, a tymi, którzy ją kontynuują, 
nie są takie same. Różna powinna być także kompetencja leksykalna obu grup. Ze
8 W ysoka wartość odchylenia standardowego wskazywała jednak na dużą dyspersję wyników.
9 Bardzo wysokie wartości odchylenia standardowego dowodzą, że niezależnie od  wysokości 
średniej liczby błędów zawsze m am y do czynienia z dużym  rozproszeniem  wyników.
10 W artości odchylenia standardowego, niejednokrotn ie znacząco przekraczającego wartość 
średniej, są znakiem  bardzo dużego zróżnicowania wyników.
11 Obserwacje poczynione podczas przeprowadzania testów pozwalają stwierdzić, że strategie 
uczących się były bardzo zróżnicowane. Niektórzy od razu zaznaczali za pom ocą X to, czego nie 
wiedzieli, inni wahali się i w końcu zaznaczali jakąś odpowiedź, czyniąc to jednakże bez przekonania. 
Nie jest możliwe do ustalenia, czy wówczas popełniali błąd, m ożna jednakże domniemywać, że nie 
byli pewni rozwiązania, co m ogło być źródłem  błędu.
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względu na to, że badania dotyczyły znajomości słownictwa o wysokiej frekwencji, 
a nie ogólnej znajomości leksyki, różnic spodziewano się w określonych obszarach:
-  w przypadku słownictwa m inim um  na poziomach A1, A2, B1,
-  w przypadku słownictwa elementarnego na poziomach A1, A2, B1, B2,
-  w przypadku słownictwa podstawowego na poziomach A1, A2, B1, B2 oraz C1. 
Znajomość leksyki należącej do pierwszego przedziału częstości nie powinna
bowiem różnicować uczących się, którzy rozpoczynają naukę na poziomie średnim 
ogólnym. Słownictwo z drugiego przedziału powinno być już w pełni opanowane 
przez tych, którzy osiągnęli efektywną biegłość językową, a leksyka podstawowa
-  przez zaawansowanych.
W celu weryfikacji tego założenia przeprowadzono test t istotności średnich12, 
w którym próbami niezależnymi były grupy uczących się na określonym mikro- 
poziomie (zob. aneks 3 płyta CD).
Test wykazał, że stopień znajomości słownictwa m inimum nie różnicuje uczą­
cych się z poziomu A2, B2 oraz C2, różnicuje zaś tych na poziomie A1, B1 oraz C1. 
Wbrew oczekiwaniom statystycznie istotna różnica pojawiła się między średnimi 
uczących się na poziomie C1. Zjawisko to jednak nie zaskakuje, gdyż średnie obu 
grup, choć nie dają podstaw do odrzucenia hipotezy zerowej, wyraźnie i jedno­
znacznie wskazują na pełne opanowanie leksyki z tego przedziału przez badanych 
(zob. tabela 70). Dużo poważniejszy jest natomiast brak zróżnicowania na poziomie 
A2. Załamanie się tempa przyrostu leksyki, o którym już wspomniano, powoduje, 
że kompetencja uczących się jest na obu mikropoziomach porównywalna. Powi­
nien to natom iast być czas jej intensywnego rozwoju, znajdujący bezpośrednie 
przełożenie na różną wielkość zasobu słownikowego badanych grup.
Stopień znajomości słownictwa elementarnego także różnicuje wydzielone 
mikropoziomy. Nie obserwuje się go jedynie na poziomach A2 oraz C2, uwidocznia 
się zaś na A1, B1, B2 oraz C1. Podobna znajomość słownictwa z drugiego przedziału 
częstości przez uczących się na poziomie C2 jest zjawiskiem pożądanym. Nie jest 
zaskoczeniem także to, że znajomość leksyki elementarnej w dalszym ciągu róż­
nicuje uczących się na C1, gdyż, podobnie jak w wypadku słownictwa minimum, 
średnie obu mikropoziomów, C1.1 oraz C1.2, dowodzą pełnego opanowania lek­
syki z tego przedziału. Problematyczny jest ponownie poziom A2. Uczący się, któ­
rzy zaczynają i kontynuują naukę, znają wyrazy należące do drugiego przedziału 
częstości w podobnym zakresie. Po raz kolejny zatem na tym etapie kształcenia 
następuje wyraźne załamanie przyrostu warstwy słownikowej.
12 W  badaniach w ykorzystano test istotności średnich Levene’a. H ipoteza zerowa testu  t  zakła­
dała, że średnie w obu grupach są jednakowe, hipoteza alternatyw na zaś, że są one różne. Hipotezę 
zerową odrzucano, jeśli wartość istotności była mniejsza niż 0,05, gdy natom iast była równa lub wyż­
sza niż 0,05, nie było podstaw do jej odrzucenia. Odrzucenie hipotezy zerowej nie jest jednoznaczne 
ze stwierdzeniem, że średnie w populacji są jednakowe. Różnica pom iędzy średnim i w próbie jest 
jednak zbyt m ała w stosunku do jej błędu standardowego, by przy akceptowanym  ryzyku m ożna 
było odrzucić hipotezę o ich równości w  populacji.
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Stopień znajomości słownictwa podstawowego, zgodnie z oczekiwaniami, 
w sposób statystycznie istotny różnicuje wszystkie mikropoziomy poza najwyż­
szymi -  C2.1 oraz C2.2.
3.2. Znajomość słownictwa o wysokiej frekwencji a sposób poznawania 
języka (z uwzględnieniem poziomu zaawansowania)
Badania ogólne wykazały, że znajomość słownictwa z poszczególnych przedziałów 
częstości jest jednym z czynników różnicujących uczących się systemem szkolnym 
i opanowujących go systemem mieszanym. Celem tej części badań było ustalenie, 
na jakich poziomach zaawansowania zróżnicowanie to uwidocznia się najpełniej13.
W  badanej próbie wśród uczących się, którzy osiągnęli najwyższy poziom 
biegłości językowej -  C 2.2, nie było cudzoziemców. Poziom ten został więc wyłą­
czony z porównań.
3.2.1. Słownictwo minimum -  przedział gron 1-1000
Pierwszą część testu lepiej rozwiązywali cudzoziemcy, którzy znają polski z domu 
(por. tabele 77 i 78), przy czym różnice zaznaczyły się najwyraźniej na poziomach 
A1.2 oraz A2.1. Od B1.2 średnie rezultaty są porównywalne lub niemal takie same. 
Wyniki uzyskane przez cudzoziemców cechuje jednakże większe odchylenie stan­
dardowe oraz spory rozstęp. Pod względem badanej cechy obcokrajowcy tworzą 
więc grupę mniej jednorodną niż osoby polskiego pochodzenia.
Tabela 77. Podstawowe dane statystyczne wyników uzyskanych przez osoby uczące się systemem 





























Średnia 21,85 36,05 46,55 51,75 59,52 64,32 67,70 69,52 69,36 70,85 69,90 -
Dominanta 25,00 34,00 45,00 49,00 58,00 69,00 66,00 67,00 70,00 70,00 72,00 -
Mediana 18,50 39,00 47,00 53,00 61,00 66,00 68,00 69,00 70,00 71,00 70,00 -
Rozstęp 65,00 56,00 59,00 37,00 45,00 18,00 11,00 9,00 9,00 5,00 8,00 -
Maksimum 66,00 62,00 71,00 68,00 71,00 71,00 72,00 72,00 72,00 72,00 72,00 -
Minimum 1,00 6,00 12,00 31,00 26,00 53,00 61,00 63,00 63,00 67,00 64,00 -
Odchylenie std. 14,82 12,35 11,70 7,99 7,35 4,84 2,49 2,56 2,00 1,22 2,21 -
13 Podstawowe m iary  statystyczne zostały obliczone d la trzech kom ponentów  testu  w trzech 
kategoriach; analizie poddano jedynie w yniki punktowe.
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Tabela 78. Podstaw ow e dane statystyczne w yników  uzyskanych p rzez  osoby uczące się





























Średnia 23,15 45,07 52,73 51,00 63,85 65,83 67,64 68,60 69,36 70,89 70,10 71,28
Dominanta 36,00 37,00 53,00 56,00 69,00 65,00 68,00 66,00 72,00 72,00 68,00 71,00
Mediana 22,00 44,00 53,00 52,00 65,00 67,00 68,00 70,00 70,00 71,00 71,00 71,00
Rozstęp 48,00 29,00 29,00 27,00 22,00 20,00 13,00 10,00 6,00 4,00 9,00 2,00
Maksimum 54,00 59,00 67,00 64,00 72,00 70,00 72,00 71,00 72,00 72,00 72,00 72,00
Minimum 6,00 30,00 38,00 37,00 50,00 50,00 59,00 61,00 66,00 68,00 63,00 70,00
Odchylenie std. 12,72 8,30 7,76 7,74 5,70 5,06 3,06 3,16 1,92 1,14 2,19 0,75
Obie badane podzbiorowości wykazują doskonałą znajomość słownictwa 
z pierwszego przedziału częstości na tym samym poziomie zaawansowania -  B2.1. 
Wynik ten zastanawia w odniesieniu do osób polskiego pochodzenia. Doświadcze­
nia dydaktyczne pokazują bowiem, że ich kompetencja często przewyższa um ie­
jętności leksykalne cudzoziemców. Należy jednak pamiętać, że TRS jest testem 
pisemnym, co mogło w pewnym stopniu wpłynąć na wyniki -  osoby o polskich 
korzeniach słabiej bowiem znają kod pisany. Ponadto zaznaczenie prawidłowej 
odpowiedzi wymagało precyzyjnej, a nie połowicznej znajomości treści znacze­
niowej wyrazów, która często jest udziałem tej grupy uczących się.
3.2.2. Słownictwo elementarne -  przedział gron 1001-2000
Osoby polskiego pochodzenia lepiej znają także słownictwo elementarne. Podobne 
średnie u obu grup pojawiają się dopiero na poziomie efektywnej biegłości języ­
kowej oraz zaawansowanym (por. tabele 79 i 80). Różnice ponownie najwyraźniej 
zarysowują się na poziomach niższych -  od A2.1 do B1.2. Obie badane podgrupy 
są jednak dość zróżnicowane wewnętrznie -  o rozproszeniu wyników świadczy 
zarówno duży rozstęp, jak i odchylenie standardowe, które przybiera niewielkie 
wartości dopiero na wyższych poziomach zaawansowania, gdy zanikają także 
różnice międzygrupowe.
Osoby znające język polski z domu nieco wcześniej niż cudzoziemcy wykazują 
znakom itą znajomość leksyki z tego przedziału. W  pełni znają ją już na B2.2, 
podczas gdy obcokrajowcy osiągają ją dopiero na poziomie efektywnej biegłości 
językowej.
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T abela 79. Podstaw ow e d an e  sta tystyczne w yników  uzyskanych  p rzez  osoby uczące się syste­





























Średnia 1,00 7,19 15,75 20,79 37,83 50,35 58,22 64,00 65,69 68,05 68,36 -
Dominanta 0 11,00 4,00 14,00 22,00 63,00 62,00 57,00 69,00 69,00 68,00 -
Mediana 0 5,00 11,00 20,00 42,00 51,00 59,00 65,00 67,00 68,00 69,00 -
Rozstęp 15,00 35,00 64,00 50,00 67,00 47,00 30,00 16,00 15,00 7,00 3,00 -
Maksimum 15,00 35,00 64,00 50,00 68,00 69,00 68,00 69,00 69,00 69,00 69,00 -
Minimum 0 0 0 0 1,00 22,00 38,00 53,00 54,00 62,00 66,00 -
Odchylenie std. 2,38 7,20 14,42 10,05 17,16 12,45 7,60 4,22 3,99 1,60 0,92 -
Tabela 80. Podstawowe dane statystyczne wyników uzyskanych przez osoby uczące się syste­





























Średnia 1,61 9,53 22,78 25,23 44,28 58,12 59,82 66,70 66,06 67,82 68,25 68,71
Dominanta 3,00 7,00 20,00 47,00 67,00 52,00 69,00 67,00 68,00 69,00 65,00 69,00
Mediana 0 8,00 20,00 27,00 42,00 61,00 63,00 67,00 67,50 68,00 68,50 69,00
Rozstęp 11,00 18,00 47,00 47,00 67,00 69,00 30,00 7,00 14,00 4,00 4,00 1,00
Maksimum 11,00 18,00 47,00 47,00 67,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 2,00 2,00 3,00 24,00 39,00 62,00 55,00 65,00 65,00 68,00
Odchylenie std. 3,33 5,75 13,08 11,83 16,64 11,37 8,17 2,40 3,50 1,22 1,06 0,48
3.2.3. Słownictwo podstawowe -  przedział gron 2001-3000
Słownictwo podstawowe także nieco lepiej znają osoby polskiego pochodzenia14 
(por. tabele 81 i 82). Znakomitą znajomość leksyki z tego przedziału obie grupy 
osiągają jednak na tym samym poziomie zaawansowania -  C1.2.
Odchylenie standardowe jest dla obu podgrup wysokie, czasem stanowi nawet 
wielokrotność średniej, będąc świadectwem dużej dyspersji rezultatów. Jego wartość 
maleje, w miarę jak rośnie poziom zaawansowania badanych, co oznacza, że poszcze­
gólne podgrupy stają się coraz bardziej jednorodne pod względem badanej cechy.
14 Różnice nie są zbyt duże, należy jednak  pam iętać, że k ilka  punktów  na teście odpow iada 
wielu w yrazom  w rzeczywistości.
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T abela 81. Podstaw ow e d an e  statystyczne w yników  uzyskanych  p rzez  osoby uczące się syste­





























Średnia 0,47 2,09 4,62 7,96 20,62 35,37 44,22 52,47 57,08 65,20 67,81 -
Dominanta 0 1,00 0 0 7,00 47,00 44,00 27,00 64,00 66,00 68,00 -
Mediana 0 1,00 1,00 5,00 20,00 37,00 45,00 51,00 59,00 67,00 68,00 -
Rozstęp 14,00 18,00 53,00 26,00 59,00 62,00 60,00 39,00 37,00 13,00 4,00 -
Maksimum 14,00 18,00 53,00 26,00 59,00 68,00 67,00 66,00 69,00 69,00 69,00 -
Minimum 0 0 0 0 0 6,00 7,00 27,00 32,00 56,00 65,00 -
Odchylenie std. 2,00 3,60 8,84 7,36 14,82 15,62 13,58 9,57 8,91 3,92 1,25 -
Tabela 82. Podstawowe dane statystyczne wyników uzyskanych przez osoby uczące się syste­





























Średnia 0,76 2,38 5,57 5,92 29,37 45,50 44,48 59,80 60,86 66,37 67,10 68,71
Dominanta 0 0 7,00 0 50,00 43,00 51,00 62,00 67,00 66,00 54,00 69,00
Mediana 0 1,00 5,00 2,00 26,00 47,50 46,00 62,00 65,50 67,00 68,00 69,00
Rozstęp 8,00 9,00 17,00 19,00 63,00 59,00 49,00 24,00 43,00 7,00 15,00 1,00
Maksimum 8,00 9,00 17,00 19,00 65,00 67,00 68,00 68,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 0 0 2,00 8,00 19,00 44,00 26,00 62,00 54,00 68,00
Odchylenie std. 2,20 2,93 5,80 6,93 17,30 14,11 13,71 6,7 9,39 2,07 3,50 0,48
3.2.4. Wnioski
Badania wykazały, że osoby uczące się systemem mieszanym lepiej znają słowni­
ctwo najczęściej używane. W przypadku wszystkich trzech przedziałów częstości 
porównywalny stopień opanowania leksyki notuje się jedynie na najwyższych 
poziomach zaawansowania. Potwierdzone zostały zatem doświadczenia, z któ­
rych wynika, że kompetencja leksykalna osób o polskich korzeniach jest lepiej 
rozwinięta. Widoczne jest to najbardziej na niższych poziomach zaawansowania, 
szczególnie zaś na B115. Wówczas potencjał leksykalny obu grup, przy podobnym 
stopniu znajomości struktur gramatycznych, jest nieporównywalny (por. tabele 
83 i 84).
15 Na tym  poziomie uczący się, którzy znają język polski z dom u, najczęściej zaczynają naukę 
systemem mieszanym.
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T abela 83. Ś redn ie  w y n ik i u zy skane  p rz ez  osoby uczące się system em  szkolnym  -  p ro cen t
pop raw n y ch  odpow iedzi w  p rze liczen iu  n a  liczbę w y razó w  -  p o z io m  B1.1
PRZEDZIAŁY GRON 1-1000 1001-2000 2001-3000
LICZBA W YRAZÓW 
W PRZEDZIALE
1200 2300 2300
59,52 ^  82,7% 37,83 ^  54,8% 20,62 ^  29,9%
990 1260 690 Razem
2310
Tabela 84. Średnie wyniki uzyskane przez osoby uczące się systemem mieszanym -  procent 
poprawnych odpowiedzi w przeliczeniu na liczbę wyrazów -  poziom B1.1
PRZEDZIAŁY GRON 1-1000 1001-2000 2001-3000
LICZBA W YRAZÓW 
W PRZEDZIALE
1200 2300 2300




3.3. Znajomość słownictwa o wysokiej frekwencji a język pierwszy uczących 
się (z uwzględnieniem poziomu zaawansowania)
Badania umożliwiły także obserwację dynamiki przyrostu warstwy słownikowej 
u uczących się o różnych językach pierwszych.
Pokrewieństwo systemów językowych jest czynnikiem, który może wspomagać 
(transfer pozytywny -  TP) lub zakłócać (transfer negatywny -  TN) proces opano­
wywania leksyki (zob. Laufer, 1990). Bliskość sprawia, że w zasobie słownikowym 
J1 i J2 jest wiele wyrazów podobnie brzmiących/zapisywanych o zbliżonym lub 
takim  samym znaczeniu, które w związku z tym łatwiej zapamiętać (TP). Systemy 
pojęciowe obu języków, m im o ich bliskości, mogą się jednak znacznie różnić. 
Podobnie brzmiące i/lub zapisywane słowa mają niekiedy zupełnie inne znaczenie, 
inne konotacje itp. (TN). Przynależność J1 i J2 do rodzin niespokrewnionych lub 
typologicznie odległych zmniejsza, lub wręcz eliminuje, zjawisko transferu (TN). 
Znacznie ogranicza jednakże u uczących się zasób tzw. słownictwa potencjalnego 
bezpośrednio użytecznego na poziomie recepcji (TP).
Celem badań było pokazanie, jak genetyczne pokrewieństwo wpływa na dyna­
mikę procesu opanowywania leksyki, dlatego też trójdzielny podział (słowiański, 
europejski, inny) uproszczono do opozycji słowiański niesłowiański16.
16 W  grupie niesłowiańskiej znalazły się prace użytkow ników języków europejskich i innych.
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W badanej próbie wśród uczących się, którzy osiągnęli najwyższy poziom bie­
głości językowej, C2.2, nie było użytkowników języków niesłowiańskich. Poziom 
ten został więc wyłączony z porównań17.
3.3.1. Słownictwo minimum -  przedział gron 1-1000
Słownictwo minimum nieznacznie lepiej znają uczący się, których językiem pierw­
szym jest inny język słowiański. Największa różnica odnotowana została na pozio­
mie A1.1, a zatem u tych, którzy rozpoczynają naukę języka (por. tabele 85 i 86). 
Bliskość systemów sprawia, że potencjał leksykalny obu grup jest nieporównywalny 
-  średnia w grupie słowiańskiej jest niemal dwukrotnie wyższa niż w niesłowiań­
skiej. O ile jednak uczący się, którzy władają innymi językami, wiedzą, że aby się 
komunikować, trzeba się uczyć znaczeń nowych słów, o tyle Słowianie, stwierdziw­
szy, że wiele wyrazów jest podobnych, nie przykładają wagi do ich opanowywania. 
Jest to kolejne zjawisko dobrze znane z praktyki dydaktycznej, które znalazło 
potwierdzenie w badaniach ilościowych. Na poziomie A1.2 zasób leksykalny obu 
grup jest już porównywalny z pewną przewagą na korzyść grupy niesłowiańskiej. 
Średnie obu grup uczących się na wyższych poziomach są podobne, przy czym 
raz jedna, raz druga jest nieznacznie wyższa. Pełne opanowanie leksyki z tego 
przedziału częstości obie grupy wykazują na zbliżonym poziomie zaawansowania. 
W wypadku grupy niesłowiańskiej jest to B2.2, słowiańskiej -  B2.1.
Tabela 85. Podstawowe dane statystyczne wyników uzyskanych przez uczących o słowiańskim 





























Średnia 38,33 34,00 52,60 51,25 62,90 65,81 68,52 68,05 69,20 70,89 70,07 71,28
Dominanta 31,00 6,00 40,00 56,00 64,00 66,00 66,00 65,00 70,00 72,00 72,00 71,00
Mediana 36,00 37,50 52,50 51,00 64,00 69,00 69,00 69,00 69,00 71,00 70,50 71,00
Rozstęp 17,00 43,00 22,00 22,00 24,00 14,00 6,00 10,00 8,00 5,00 9,00 2,00
Maksimum 48,00 48,00 62,00 61,00 72,00 70,00 72,00 71,00 72,00 72,00 72,00 72,00
Minimum 31,00 6,00 40,00 39,00 48,00 56,00 66,00 61,00 64,00 67,00 63,00 70,00
Odchylenie std. 8,73 15,16 7,74 6,04 5,70 3,88 1,61 2,91 1,89 1,18 2,19 0,75
17 Podstawowe m iary  statystyczne zostały obliczone d la trzech kom ponentów  testu  w trzech 
kategoriach; analizie poddano jedynie w yniki punktowe.
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Tabela 86. Podstawowe dane statystyczne wyników uzyskanych przez uczących się o języku 






























Średnia 21,47 37,71 47,22 51,68 59,66 63,93 67,31 69,66 69,54 70,50 69,66 -
Dominanta 25,00 34,00 45,00 49,00 58,00 69,00 66,00 67,00 71,00 70,00 67,00 -
Mediana 19,00 41,00 47,00 53,00 61,00 66,00 68,00 70,00 70,00 70,50 71,00 -
Rozstęp 65,00 53,00 59,00 37,00 45,00 21,00 13,00 6,00 9,00 1,00 4,00 -
Maksimum 65,00 62,00 71,00 68,00 71,00 71,00 72,00 72,00 72,00 71,00 71,00 -
Minimum 1,00 9,00 12,00 31,00 26,00 50,00 59,00 66,00 63,00 70,00 67,00 -
Odchylenie std. 14,33 12,04 11,52 8,29 7,58 5,81 3,13 2,00 2,03 0,70 2,30 -
3.3.2. Słownictwo elementarne -  przedział gron 1001-2000
Znajomość słownictwa elementarnego wypada zdecydowanie na korzyść grupy 
słowiańskiej (por. tabele 87 i 88). Średnie są porównywalne jedynie dla najniż­
szego i najwyższego poziomu zaawansowania. Grupa niesłowiańska nieco później 
wykazuje również pełną znajomość leksyki z tego przedziału.
W grupie słowiańskiej na poziomie A2 średnie obu mikropoziomów A2.1 oraz 
A2.2 są niemal identyczne. Po raz kolejny widać więc, że uczący się o pierwszym 
języku słowiańskim wyraźnie bagatelizują konieczność poznawania nowych słów, 
licząc na podobieństwo form i znaczeń. Mimo to jednakże ich zasób leksykalny 
w porównaniu z grupą niesłowiańską jest zdecydowanie większy. Najwyraźniej 
widać to na poziomie B1, na którym  różnica między średnimi wynikam i prze­
kracza 12 punktów.
Tabela 87. Podstawowe dane statystyczne wyników uzyskanych przez uczących się o słowiań­





























Średnia 1,00 7,50 26,10 26,16 49,95 59,25 62,73 65,20 66,25 67,93 68,25 68,71
Dominanta 3,00 0 6,00 47,00 58,00 69,00 62,00 53,00 69,00 69,00 68,00 69,00
Mediana 0 6,00 24,50 26,00 51,00 60,00 64,00 66,50 68,00 68,00 68,50 69,00
Rozstęp 3,00 15,00 47,00 43,00 46,00 25,00 22,00 16,00 14,00 7,00 4,00 1,00
Maksimum 3,00 15,00 53,00 50,00 68,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 6,00 7,00 22,00 44,00 47,00 53,00 55,00 62,00 65,00 68,00
Odchylenie std. 1,73 5,85 13,27 13,09 12,24 7,48 5,53 3,41 3,41 1,40 1,04 0,48
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Wartości odchylenia standardowego dla obu grup są najwyższe w przedziale 
A2.1 -  B1.2, jest ono jednak  zawsze niższe dla grupy słowiańskiej, dowodząc 
mniejszego rozproszenia wyników, a zatem większej jednorodności grupy.
Tabela 88. Podstawowe dane statystyczne wyników uzyskanych przez uczących się o języku 






























Średnia 1,09 7,56 16,10 20,66 34,97 46,96 57,72 64,33 65,41 67,50 68,66 -
Dominanta 0 11,00 4,00 14,00 22,00 63,00 54,00 57,00 68,00 67,00 69,00 -
Mediana 0 5,50 12,00 19,50 36,00 49,00 59,00 65,00 67,00 67,50 69,00 -
Rozstęp 15,00 35,00 64,00 40,00 65,00 46,00 31,00 11,00 15,00 1,00 1,00 -
Maksimum 15,00 35,00 64,00 40,00 66,00 68,00 69,00 68,00 69,00 68,00 69,00 -
Minimum 0 0 0 0 1,00 22,00 38,00 57,00 54,00 67,00 68,00 -
Odchylenie std. 2,56 7,13 14,22 9,67 17,11 13,89 8,33 3,16 4,11 0,70 0,57 -
3.3.3. Słownictwo podstawowe -  przedział gron 2001-3000
Słowianie także zdecydowanie lepiej znają leksykę z trzeciego przedziału często­
ści (por. tabele 89 i 90). Widać to wyraźnie zwłaszcza na poziomie B1. Przeciętny 
uczący się z tej grupy zna prawie dwukrotnie więcej wyrazów niż jego kolega nie- 
Słowianin. Różnice te stają się mniejsze dopiero na wyższych poziomach (powyżej 
B2.2). Obie grupy wykazują natomiast pełną znajomość leksyki z trzeciego prze­
działu na tym samym poziomie zaawansowania, C1.2.
Tabela 89. Podstawowe dane statystyczne wyników uzyskanych przez uczących się o słowiań­





























Średnia 0,37 1,16 7,40 9,83 33,58 47,37 50,94 55,95 61,05 65,87 67,35 68,71
Dominanta 0 0 2,00 0 47,00 61,00 44,00 46,00 64,00 66,00 68,00 69,00
Mediana 0 0 1,50 9,50 33,00 49,00 51,00 59,00 63,00 67,00 68,00 69,00
Rozstęp 3,00 5,00 32,00 26,00 65,00 43,00 36,00 26,00 31,00 13,00 15,00 1,00
Maksimum 3,00 5,00 32,00 26,00 65,00 68,00 68,00 66,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 0 0 0 25,00 32,00 40,00 38,00 56,00 54,00 68,00
Odchylenie std. 2,05 2,04 10,85 9,82 15,81 11,37 10,48 8,10 7,60 3,01 3,00 0,48
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Tabela 90. Podstawowe dane statystyczne wyników uzyskanych przez uczących się o języku 






























Średnia 0,53 2,21 4,51 7,05 18,25 30,51 41,72 52,88 56,25 66,50 67,33 -
Dominanta 0 1,00 0 0 7,00 47,00 20,00 27,00 61,00 64,00 69,00 -
Mediana 0 1,00 1,00 5,00 17,00 33,00 43,00 51,00 58,00 68,50 68,00 -
Rozstęp 14,00 18,00 53,00 23,00 54,00 46,00 58,00 41,00 42,00 5,00 4,00 -
Maksimum 14,00 18,00 53,00 23,00 54,00 52,00 65,00 68,00 68,00 69,00 69,00 -
Minimum 0 0 0 0 0 6,00 7,00 27,00 26,00 64,00 65,00 -
Odchylenie std. 2,05 3,58 7,99 6,58 13,60 15,27 13,84 11,75 10,37 3,53 2,08 -
Wartości odchylenia standardowego, podobnie jak w przypadku przedziałów 
poprzednich, są niższe dla grupy słowiańskiej.
3.3.4. Wnioski
Badania potwierdziły tezę, że pokrewieństwo języków jest czynnikiem wspomaga­
jącym proces opanowywania leksyki. Uczący się o słowiańskim języku pierwszym 
znają więcej wyrazów niż pozostali badani. Jest to zjawisko charakterystyczne 
zwłaszcza dla niższych poziomów zaawansowania. Przeciętny uczący się o języku 
pierwszym nienależącym do rodziny słowiańskiej zna kilkaset słów mniej niż jego 
przeciętny kolega Słowianin (por. tabele 91 i 92).
Tabela 91. Średnie wyniki uzyskane przez uczących się o słowiańskim języku pierwszym  
-  procent poprawnych odpowiedzi w przeliczeniu na liczbę wyrazów -  poziom A2.1
PRZEDZIAŁY GRON 1-1000 1001-2000 2001-3000
LICZBA W YRAZÓW 
W PRZEDZIALE 1200 2300 2300
52,6 ^  73% 26,10 ^  37,8% 7,40 ^  10,7%
875 870 245 Razem 1990
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Tabela 92. Ś redn ie  w y n ik i u zy sk an e  p rzez  uczących się o języ k u  p ierw szy m  in n y m  n iż  s ło ­
w ia ń sk i -  p ro c e n t p o p ra w n y ch  o d p o w ied z i w  p rz e lic z e n iu  n a  liczbę  w y razó w
-  poz io m  A2.1
PRZEDZIAŁY GRON 1-1000 1001-2000 2001-3000
LICZBA W YRAZÓW 
W PRZEDZIALE 1200 2300 2300
47,22 ^  65,58 16,10 ^  23,3% 4,51 ^  6,5%
785 535 150 Razem 1470
Różnice są najwyraźniejsze w obszarze słownictwa z drugiego i trzeciego prze­
działu, a to przekłada się na zupełnie inną dostępność leksykalną tekstów.
W miarę jak rośnie poziom zaawansowania językowego, różnice te zacierają 
się -  obie grupy na mniej więcej tym  samym etapie kształcenia osiągają pełną 
znajomość leksyki z poszczególnych przedziałów częstości.

X I. A N A LIZA  W Y N IK Ó W  TESTU  PR O DUK TYW NEJ  
ZNAJOM OŚCI SŁO W NICTW A (TPS)
1. Wprowadzenie
W badaniach produktywnej znajomości słownictwa (TPS) zadaniem uczących się 
było napisanie tekstu o długości 150 wyrazów na temat: Lato -  to najpiękniejsza 
pora roku. Po odliczeniu prac niewykonanych lub wykonanych jedynie poło­
wicznie: na przykład urwanych w połowie zdania, będących jedynie wyliczeniem 
elementów widniejących na obrazkach lub fragmentarycznym opisem jednego 
z nich, okazało się, że TPS wypełniło 515 spośród 780 badanych1 (zob. tabela 93).























POZIOM ZAAWANSOWANY C2.1 30 37
C2.2 7
Ogółem 515
Ze względu na to, że wskaźnik zróżnicowania leksykalnego jest parametrem 
wrażliwym na wielkość badanej próbki, wstępne kryterium  selekcji stanowiła rze­
czywista długość „surowego” tekstu. Długość oczekiwana wyznaczona w instrukcji
1 Uczący się zazwyczaj chętniej rozwiązują „klasyczne” zadania tekstowe (zob. Meara, 2005: 35).
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TPS była bowiem traktowana przez uczestników badań dość dowolnie -  najkrót­
sze kompletne prace, zwłaszcza na niższych poziomach, liczyły kilkanaście słów, 
najdłuższe, na poziomach wyższych, przekraczały 200.
W pierwszej kolejności zostały policzone wyrazy2 we wszystkich wypowie­
dziach z określonego poziomu. Po odrzuceniu prac najdłuższych i najkrótszych 
obliczono średnią wielkość próbki dla każdego z nich3 (zob. tabela 94).
Tabela 94. Poziom zaawansowania a średnia długość próbek pisemnych
POZIOM ZAAWANSOWANIA ŚREDNIA DŁUGOŚĆ PRÓBKI 
(w wyrazach)
POZIOM A1.1 29






ŚREDNI OGÓLNY B2.2 124





Dowolne traktowanie przez uczących się zalecanej długości wypracowania 
pozwoliło na ujawnienie pewnej zależności: średnia długość tekstu zwiększa 
się, w miarę jak rosną ogólne umiejętności językowe uczących się4. Najbardziej 
widoczną zmianę obserwuje się na poziomie podstawowym (A): próbki w ypo­
wiedzi badanych na poziomie A1.2 są niemal dwukrotnie dłuższe od tych, które 
napisali uczący się na poziomie A1.1 (skok średniej z 29 do 53 słów). Znacząca 
różnica, niemal 45%, zaznacza się także między poziomem A1.2 i A2.1 (średnia 
rośnie z 53 do 78 wyrazów)5. Potem przyrost zdecydowanie traci na dynamice 
(wypowiedzi stają się dłuższe o mniej więcej 10%), między niektórymi poziomami 
jest zaś niemal niezauważalny (na przykład między A2.1 i A2.2 oraz C1.1 i C1.2).
2 Rozumianych w badaniach frekwencyjnych jako element tekstu od spacji do spacji.
3 Średnia arytm etyczna jest bardzo czuła na wartości skrajne.
4 O tym  jednakże, czy odnotowany przyrost jest dziełem przypadku, czy znakiem  pewnej pra­
widłowości, m uszą zdecydować specjalne, inaczej ukierunkow ane badania.
5 W tedy też uczący przechodzą od  reprodukcji charakterystycznej dla poziomu A1 (rozumianej 
jako powtarzanie znanych sobie s truk tu r z nieco innym  w ypełnieniem  leksykalnym) do produkcji, 
czyli samodzielnego budow ania kom unikatów  w języku obcym.
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Do analiz produktywnej znajomości słownictwa wybierano prace, których 
długość była najbardziej zbliżona do średniej. Inne kryteria, jak język pierwszy, 
sposób poznawania języka, w TPS nie były brane pod uwagę.
Liczba próbek spełniających kryterium  długości napisanych przez uczących 
się o podobnych umiejętnościach językowych była zróżnicowana (od 6 do 22). 
W  celu jej ujednolicenia do ostatecznego korpusu włączono 10 prac z każdego 
m ikropoziom u. Wyjątek stanowił C2.2, z którego, ze względu na ograniczoną 
liczbę badanych, można było wybrać jedynie 6 wypracowań.
Łącznie analizom poddano 116 próbek wypowiedzi pisemnych.
2. Przygotowanie materiału badawczego
W wypadku ilościowych analiz słownictwa, jakimi są określanie profilu leksykal­
nego wypowiedzi (PLW) oraz ustalanie ich zróżnicowania leksykalnego (WZL) 
i gęstości leksykalnej (WGL), materiał badawczy należy odpowiednio przygotować. 
Najpierw:
( ...)  s ło w a  u ż y te  p rz e z  p iszący ch  (w y ra zy  tekstow e) z o s ta ły  sp ro w a d z o n e  do  fo rm y  
p o d staw o w e j. D la  rz ec zo w n ik ó w , z a im k ó w  o ra z  l ic z e b n ik ó w  b y ł to  m ia n o w n ik  lp., 
d la  p rz y m io tn ik ó w  -  m ia n o w n ik  s to p n ia  ró w n eg o  lp. ro d z a ju  m ęsk iego , d la  fo rm  cza­
so w n ik o w y ch  -  b ezo k o liczn ik , a d la  p rzy słó w k ó w  -  sto p ień  ró w n y  (Seretny, w  d ru k u ).
Stosując się do zaleceń autorów koncepcji leksykalnego profilowania prac, 
Laufer i Nationa (1995), w korpusie uwzględniano:
-  wyrazy, których zapis, aczkolwiek niepoprawny, nie był na tyle zniekształcony, 
by uniemożliwić ich identyfikację (np. uprawiać* zamiast uprawiać; szczelił* 
zamiast strzelił),
-  wyrazy, których forma gramatyczna nie była poprawna, lecz ich użycie wska­
zywało na znajomość znaczenia (np. Jest dużo owoce.).
Usuwano zaś z niego:
-  nazw y własne oraz deryw aty pochodzące od nazw własnych (nie są one 
uwzględniane na listach frekwencyjnych, a zatem każdorazowe ich użycie 
byłoby traktowane jako przejaw znajomości słownictwa rzadkiego),
-  wyrazy nieistniejące w języku lub zapisane w sposób uniemożliwiający ich 
identyfikację,
-  wyrazy, które zostały źle użyte,
-  wszystkie liczebniki6.
Zupełnie inaczej niż w koncepcji pierwotnej potraktowane zostały natomiast 
błędy słowotwórcze. Laufer i Nation proponują bowiem, by
6 Nie występują one na listach H. Zgółkowej (1992), a słowa takie jak  p ierw szy  czy dwa trudno  
traktować jako wyrazy rzadkie.
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(...) użycia nieodpowiedniego derywatu nie traktować jako błędu, gdyż wszystkie for­
macje słowotwórcze należą do tej samej rodziny i mają taką samą frekwencję (Laufer, 
Nation, 1995: 315).
Z takim  rozwiązaniem trudno się zgodzić. Po pierwsze -  w języku polskim 
formacje słowotwórcze mają różną frekwencję (zob. listy przedziałów częstości). 
Po drugie zaś -  błędne użycie derywatu często jest wynikiem nieznajomości jego 
znaczenia (kamienisty posąg* zamiast kamienny posąg, ziemna cera* zamiast zie­
mista cera) lub braku umiejętności jego utworzenia -  głupość* zamiast głupota, 
kierownica* zamiast kierowniczka). Nie może być więc traktowane jako przejaw 
umiejętności leksykalnych.
Ostatecznie do korpusu zostały włączone słowa, w których pojawiły się błędy 
ortograficzne lub gramatyczne. Wykluczone zaś zostały z niego wyrazy, w któ­
rych pojawiły się błędy słowotwórcze, leksykalne, semantyczne oraz kolokacyjne. 
Następnie, metodą pojedynczych porównań (każde użyte przez piszącego słowo 
należało odnaleźć na jednej z list7), dokonano przydziału wyrazów do poszcze­
gólnych przedziałów częstości.
Obliczenie wskaźnika zróżnicowania leksykalnego wypowiedzi wymaga okre­
ślenia jej długości (tekstu) oraz ustalenia liczby wyrazów niepowtarzających się 
(słownika). By obliczyć wskaźnik gęstości leksykalnej, trzeba natomiast wyróżnić 
w słowniku jednostki auto- i synsemantyczne. Do wyrazów autosemantycznych 
w niniejszej pracy zaliczane były: rzeczowniki, przymiotniki, czasowniki oraz 
przysłówki. Pozostałe, czyli spójniki, partykuły, zaimki, przyimki oraz wykrzyk­
niki, kwalifikowano jako synsemantyczne (zob. O’Loughlin, za: Read, 2000: 212; 
Zgółkowa, 1992; por. Laskowski, 1998).
W ynikiem  prac przygotow awczych była param etryzacja  prac, k tóra 
uwzględniała:
-  długość tekstu (liczbę wyrazów użytych poprawnie zgodnie z przyjętymi 
kryteriami),
-  długość słownika (liczbę wyrazów niepowtarzających się),
-  liczbę wyrazów tekstu należących do poszczególnych przedziałów częstości,
-  liczbę wyrazów autosemantycznych i synsemantycznych.
Kolejne etapy opracowania 116 próbek wypowiedzi pisemnych ilustruje poniż­
szy przykład8.
7 Prace napisane w języku angielskim m ożna profilować, korzystając z program u dostępnego na 
stronie internetowej kanadyjskiego badacza T. Cobba (http://w ww.lextutor.ca/vp/).
8 Zachowano w niej oryginalny zapis.
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ETAP I Liczenie wyrazów poprawnie użytych (zgodnie z przyjętymi kryteriami). 
Praca nr 904 -  poziom A1.1
Jest dużo  owoce: jab łko , b a n a n  ... D u żo  lu d zi lub i up raw iać  sp o rt. Jeżdżą n a  row erze 
i żeg lu ją. L ub ią  g rać  w  ten is . Jest słońce.
21 w y ra zó w
W tej pracy wszystkie wyrazy uznano za użyte prawidłowo.
ETAP II Przygotowanie list wyrazów stanowiących tekst oraz słownik.
TEK ST S Ł O W N IK
b a n a n b a n a n
być być
być
człow iek człow iek
d u ż o du żo
d u ż o
g rać g rać
i i
jab łk o jab łk o
jeźd z ić jeźd z ić
lubić lubić
lubić
n a n a
ow oc ow oc
row er ro w er
słońce słońce
sp o r t sp o r t
ten is ten is
u p raw iać u p raw iać
w w
żeglow ać żeglow ać
LICZBA W YRAZÓW  W TEKŚCIE 21
SŁOW NIK 18
TEKST 21
W YRAZY AUTOSEMANTYCZNE 18
W YRAZY SYNSEMATYCZNE 3
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ETAP III Ustalanie profilu leksykalnego pracy; przydzielenie wyrazów stano­























Rzymską cyfrą I oznaczono wyrazy należące do pierwszego przedziału w czę­
stości, cyfrą II wyrazy należące do przedziału drugiego, cyfrą III z przedziału 
trzeciego, wyrazy rzadziej używane nazwano inne.
ETAP IV Obliczanie profilu leksykalnego pracy, który jest stosunkiem  liczby 
wyrazów należących do poszczególnych przedziałów częstości do 
liczby wyrazów niepowtarzających się (słownik).
PROFIL LEKSYKALNY
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
14/18 -  77,8% 1/18 -  5,55% 1/18 -  5,55% 2/18 -  11,1%
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ETAP V Obliczanie WGL oraz WZL.
W skaźnik gęstości leksykalnej (WGL) -  to stosunek liczby wyrazów autose- 
mantycznych do wszystkich wyrazów niepowtarzających się (słownik); wskaźnik 
zróżnicowania leksykalnego (WZL) -  to stosunek wszystkich wyrazów poprawnie 
użytych (tekst) do wyrazów niepowtarzających się (słownik).
WZL WGL
85,7 85,7
ETAP VI Opracowanie metryczki próbki wypowiedzi.
NR PRACY 904
LICZBA W YRAZÓW  W TEKŚCIE 21
SŁOW NIK 18
TEKST 21
W YRAZY AUTOSEMANTYCZNE 3
W YRAZY SYNSEMATYCZNE 18
PROFIL LEKSYKALNY WSKAŹNIKI
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE WZL WGL
14/18 -  77,8% 1/18 -  5,55% 1/18 -  5,55% 2/18 -  11,1% 85,7 85,7
3. Analiza wyników TPS
3.1. Poziom A1
Analiza próbek wypowiedzi pisemnych wykazała, że na najniższym, elementar­
nym, poziomie zaawansowania uczący się czynnie posługują się przede wszystkim 
słownictwem należącym do pierwszego przedziału częstości (zob. tabela 95). Lek­
syka ta wypełnia ich prace w blisko 90%. Stosunkowo nieduża wartość odchylenia 
standardowego (6,67 na A1.1 oraz 4,27 na A1.2) wskazuje na małą dyspersję wyni­
ków. Zgodnie z oczekiwaniami, słownictwo elementarne i podstawowe pojawia się 
w wypowiedziach w niewielkim zakresie. Dla obu poziomów jest to średnio 6,75% 
w przedziale II oraz 1,6% w przedziale III. Bardzo duże odchylenie standardowe 
w obu przypadkach jest znakiem istotnego zróżnicowania prac. W niektórych 
wyrazy należące do tych przedziałów częstości nie pojawiają się wcale, w innych 
-  stanowią nawet 10% tekstu.
273
T abela 95. W y n ik i TPS -  p o z io m  A1
A1.1
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW  w %
WZL WGL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
37 79,33 10,33 0 10,33 82,8 62,85
90 83,40 8,3 4,15 4,15 72,7 78,8
99 95,50 0 0 4,5 78,6 67,85
160 77,80 22,2 0 0 81,8 72,7
316 94,44 0 0 5,6 94,7 84,2
735 94,10 5,9 0 0 77,3 90,9
897 91,33 0 4,33 4,33 76,7 66,6
902 89,50 0 0 10,5 73,1 69,2
904 77,80 5,55 5,55 11,1 85,7 85,7
911a 85,70 4,8 0 9,5 91,3 78,25
średni wynik 86,90 5,70 1,40 6,00 81,50 75,70
odch. standard. 6,67 6,56 2,17 3,97 6,97 8,83
A1.2
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW w %
W ZL WGL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
203 84,45 13,3 2,25 0 77,5 70,7
402 97,05 2,95 0 0 79,1 60,5
419 90,1 6 0 3 67,3 67,3
748 86.95 4,35 4,35 4,35 79,3 62,1
758 81,2 12,5 6,3 0 65,3 75,5
776 93,5 6,4 0 0 72,1 58,1
896 87,8 6,9 3,15 3,15 54,1 60,6
971 85,6 11,5 0 2,9 71,4 73,5
1035 87,2 5,1 2,6 5,1 73,6 73,6
1068 88,2 8,85 0 2,95 68,0 69,4
średni wynik 88,20 7,80 1,85 2,15 70,80 67,15
odch. standard. 4,27 3,40 2,13 1,86 7,24 6,03
W skaźnik zróżnicowania leksykalnego prac studentów  na poziom ie A1.1 
przyjmuje uderzająco wysokie wartości9. Należy jednak pamiętać, że wypowiedzi
9 WZL prac rodzimych użytkowników języka przyjmuje wartość w granicach 60% (zob. Seretny, 
w druku). WGL powinien być wyższy niż 50% (Read, 2000).
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pisemne będące przedmiotem analizy były bardzo krótkie, WZL jest zaś niezwykle 
wrażliwy na ten param etr (im krótsza praca, tym  jest wyższy). Wysoka wartość 
wskaźnika gęstości leksykalnej (WGL) jest natomiast wynikiem minimalnej znajo­
mości przez uczących się na tym poziomie zaawansowania wskaźników zespolenia 
i, w konsekwencji, konstruowania przez nich niemal wyłącznie zdań pojedynczych 
nierozwiniętych.
Wielkości WZL i WGL dla poziomu A1.2 są wyraźnie niższe. Prace uczących 
się są bowiem dłuższe -  liczą już średnio około 53 wyrazy (zob. tabela 95). Rośnie 
w nich także liczba wyrazów synsemantycznych, gdyż zgodnie z program em  
nauczania uczący się zaczynają budować zdania złożone, zarówno współrzędnie, 
jak i podrzędnie (zob. Standardy wymagań egzaminacyjnych, projekt). Stosunkowo 
niewielkie odchylenie standardowe w przypadku obu wskaźników, i dla A1.1, i dla 
A1.2, świadczy jednak, że nie tylko sposób, w jaki badani operują słowami, lecz 
także obciążenie pisanych przez nich tekstów wyrazami autosemantycznymi, były 
bardzo podobne.
W wypowiedziach uczących się, którzy dopiero rozpoczęli naukę języka pol­
skiego (A 1.1), zwraca uwagę znacząca obecność słownictwa rzadszego. Pokrywa 
ono ich teksty aż w 6%, przy czym wartość odchylenia standardowego od średniej 
jest wielokrotnie niższa niż obserwowana w wypadku leksyki przedziału drugiego 
i trzeciego. W zestawieniu z ogólnie bardzo słabą znajomością wyrazów najczęś­
ciej używanych przez uczących się na tym poziomie, o czym świadczą omówione 
w poprzedniej części wyniki TRS, jest to zjawisko, które zastanawia. Umiejętność 
czynnego posługiwania się słownictwem rzadziej używanym jest bowiem przeja­
wem nie do końca właściwego ukierunkowania dydaktyki leksyki w początkowym 
okresie nauki. Potwierdza to analiza pom ocy dydaktycznych, które są bardzo 
„obciążone” słownictwem tematycznym, a dobór materiału leksykalnego do teks­
tów stanowiących kanwę jednostek lekcyjnych jest wyraźnie zdeterm inowany 
programem gramatycznym (zob. Seretny, w druku).
Wydaje się, że autorzy pomocy dydaktycznych przeznaczonych dla począt­
kujących powinni w większym stopniu kierować się hierarchicznymi kryteriami 
selekcji zalecanymi przez dydaktyków języków światowych, którymi są:
-  frekwencja, nie tylko w odniesieniu do form morfologicznych danej jednostki
(słowoform), lecz również jej znaczeń10,
-  użyteczność wyrazów w procesie codziennej komunikacji (Sinclair, Renouf,
1988).
Nacisk na słownictwo tematyczne powoduje bowiem, że uczący się opanowują 
bardzo dużo wyrazów, głównie rzeczowników i przymiotników, o niższej frekwen­
cji. Nie znają zaś słów, zwłaszcza czasowników, których znajomość ułatwiłaby im 
codzienną komunikację. W badanych próbkach znalazły się takie słowa, jak tenis,
10 Słowa o wysokiej frekwencji są zazwyczaj wieloznaczne, trzeba więc w pierwszej kolejności, 
kiedy budujem y zasób leksykalny wszerz, uczyć znaczeń podstawowych, czyli tych o najwyższej 
frekwencji.
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żeglować, wysportowany, z których tylko pierwsze jest internacjonalizmem. Z TRS 
jasno zaś wynikało, że badani nie znali znaczenia takich wyrazów, jak spóźnić 
się, zgodzić się, wziąć, średni, przerwa itp., które są znacznie bardziej użyteczne 
w procesie komunikacji.
3.2. Poziom A2
Wypowiedzi pisane przez 'uczących się na poziomie wstępnym (A2) w zdecydowa­
nej większości wypełnia słownictwo należące do pierwszego przedziału częstości 
(zob. tabela 96). Jego udział w strukturze tekstu kształtuje się na poziomie 84,5%. 
Jest więc nieco mniejszy niż w wypadku prac napisanych przez rozpoczynających 
naukę języka polskiego. Niewielka wartość odchylenia standardowego wskazuje, 
że dyspersja wyników jest mała.
Warto tu odnotować, że na poziomie A2 w tekstach wypowiedzi uczących się 
znacząco rośnie udział wyrazów z drugiego przedziału częstości (7,75% na A2.1 
oraz 9,5% na A2.2). Odchylenie standardowe, choć ciągle stosunkowo duże, nie 
przekracza jednak, jak w pracach z poziomu elementarnego, wartości średniej. 
Świadczy to o zbliżonej dynamice przyrostu u uczących się leksyki należącej do 
przedziału drugiego. Zróżnicowanie utrzymuje się natomiast w obrębie przedziału 
trzeciego. Tu rozproszenie wyników jest bardzo duże -  w niektórych wypowie­
dziach wyrazy z listy trzeciej nie pojawiają się wcale, w innych stanowią do 10% 
tekstu.
Pokrycie tekstu wyrazami o niskiej frekwencji jest ciągle wysokie (w granicach 
4,5%). Przy słabej znajomości leksyki często używanej przez uczących się na tym 
poziomie, którą wykazały wyniki TRS, nie jest to zjawisko pożądane. Czynne opa­
nowanie słownictwa rzadziej używanego jest zapewne, podobnie jak w przypadku 
zupełnie początkujących, wynikiem  korzystania z materiałów dydaktycznych, 
w których dominowało słownictwo tematyczne, a frekwencja stanowiła wtórne 
kryterium  doboru treści nauczania. Dowodzi tego obecność w pracach wyliczeń
typu:
To są winogrona, truskawka*, arbuz, ananas, banan.
Lubię żeglować, wspinać się, jeździć konno.
Wskaźniki zróżnicowania leksykalnego oraz gęstości leksykalnej wypowiedzi 
przyjmują wartości nieco niższe niż dla poziomu A1. Prace uczących się są bowiem 
znacznie dłuższe; częściej pojawiają się w nich także zdania złożone. Skutkuje to 
pewnym spadkiem liczby wyrazów autosemantycznych. Stosunkowo niewielkie 
odchylenie standardowe wskazuje na małe rozproszenie wyników. Umiejętność 
stylistycznego różnicowania wypowiedzi (unikania powtórzeń), nasycenia jej 
treścią (czyli wyrazami autosemantycznymi) itp. są więc u badanych zbliżone.
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T abela 96. W y n ik i TPS -  p o z io m  A2
A2.1
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW  w %
W ZL WGL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
98 87,55 6,25 2,05 4,15 67,1 63
235 89,55 10,45 0 0 71,6 70,6
242 83,8 2,7 5,4 8,1 71,1 82,7
592 81,4 9,3 4,65 4,65 72,8 66,1
734 93,2 4,5 0 2,3 70,1 66,1
864 85,3 1,8 3,6 9,3 79,4 69,1
984 81,5 13,9 2,3 2,3 70,5 73,8
987 85,7 7,15 0 7,15 68,6 55,7
989 75 10,4 10,4 4,2 80 68,3
991 82,2 11,2 4,4 2,2 62,5 69,4
średni wynik 84,50 7,75 3,30 4,40 71,40 68,50
odch. standard. 4,75 3,75 3,05 2,80 5,00 4,64
A2.2
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW  w %
WZL W GL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
174 86,8 7,5 1,9 3,8 68,8 58,4
731 82,45 10,55 0 7,0 72,15 73,4
772 84,1 5,3 5,3 5,3 58,4 64,6
786 81,8 6,8 2,3 9,1 67,7 73,8
1018 79,2 17 0 3,8 69,7 53,9
1020 81,6 13,3 1,7 3,4 75,9 67,1
1024 90 6,7 0 3,3 81,1 64,8
1031 89,8 6,8 1,7 1,7 69,4 69,4
1041 82,9 12,2 2,45 2,45 74,5 61,8
1064 84,5 8,6 1,75 5,15 71,6 60,5
średni wynik 84,30 9,50 1,70 4,50 70,90 64,80
odch. standard. 3,37 3,52 1,50 2,10 5,65 6,07
3.3. Poziom B1
Na poziomie progowym pokrycie wypowiedzi przez wyrazy o najwyższej frekwen­
cji systematycznie spada (zob. tabela 97). Na B1.1 stanowią one, średnio, około 81%, 
natomiast na B1.2 już tylko 78% struktury tekstu. Wzrasta zaś wartość standar­
dowego odchylenia od średniej. Nie jest ona wysoka, niemniej jednak jest niemal
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dwukrotnie wyższa niż na poziomie wstępnym (A2), co oznacza, że zróżnicowanie 
w zakresie pokrycia prac słownictwem o najwyższej frekwencji jest nieco większe.
Tabela 97. W yniki TPS -  poziom B1
B1.1
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW  w %
WZL WGL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
181 73,1 11,1 6,3 9,5 71,6 75
300 91 5,4 1,8 1,8 64,2 59,5
360 78,2 14,5 1,8 5,5 60,4 67
470 75,9 13 3,7 7,4 72 65,3
539 68,6 17,9 6 7,5 77,9 74,4
566 79,7 11,6 2,9 5,8 75 68,4
570 89 9,4 0 1,6 69,6 68,4
720 89,3 8,9 0 1,8 69,1 71,6
865 87,3 11,1 0 1,6 75 67,8
917 80 13,33 3,33 3,33 69,8 65,5
średni wynik 81,20 11,60 2,60 4,60 70,50 68,30
odch. standard. 7,24 3,22 2,20 2,78 4,93 4,35
B1.2
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW  w %
WZL WGL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
87 61,4 21,4 11,5 5,7 76,9 70,3
197 84,3 10 1,4 4,3 73,4 61,7
253 84,7 10,2 1,7 3,4 68,6 62,7
547 77,2 10,5 7 5,3 62,6 61,5
561 89,4 9,1 0 1,5 66 66
597 69,4 12,5 5,6 12,5 69,9 60,2
694 85,3 9,8 3,3 1,6 64,2 63,1
709 74,3 20,5 2,6 2,6 78,8 69,7
715 75,7 17,1 4,3 2,9 67,3 69,2
749 82,8 14,1 3,1 0 64 70
średni wynik 78,45 13,50 4,05 4,00 69,20 65,45
odch. standard. 8,11 4,36 3,14 3,29 5,28 3,83
W wypowiedziach uczących się na poziomie B1 znacząco rośnie udział słowni­
ctwa z drugiego przedziału częstości. Jest to zjawisko pożądane. Na zakończenie 
nauki powinni oni znać już około 3500 wyrazów (zob. M artyniuk, 1992; Milton,
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2007b), a to jest jednoznaczne z koniecznością opanowania większej części słowni­
ctwa z listy drugiej. Na tym poziomie B1 uczący się zaczynają w większym stopniu 
korzystać z materiałów autentycznych. Pojawiająca się w nich leksyka o wysokiej 
frekwencji staje się wówczas przedmiotem nauczania bezpośredniego (zob. Seretny, 
Lipińska, 2005: 85). Wartość standardowego odchylenia od średniej w przypadku 
słownictwa przedziału drugiego, zwłaszcza w porównaniu z poziomem A2, jest 
niższa. Zróżnicowanie prac w odniesieniu do omawianej kwestii jest więc także 
mniejsze.
Stopień pokrycia tekstu wyrazami z listy trzeciej rośnie nieznacznie, obecność 
wyrazów rzadziej używanych natomiast utrzymuje się na poziomie 4%-4,5%.
Wartości WZL oraz WGL nieznacznie maleją, gdyż zmienia się długość bada­
nych próbek wypowiedzi (zob. tabela 94). Rośnie także kompetencja gramatyczna 
uczących się, a to przekłada się na większy stopień strukturalnej złożoności two­
rzonych przez nich tekstów. W artości odchylenia standardowego potwierdzają 
jednorodność badanej populacji.
3.4. Poziom B2
Najczęściej używane słownictwo stanowi około 80% struktury tekstu prac napisa­
nych przez uczących się na poziomie średnim ogólnym (zob. tabela 98). Nasycenie 
wypowiedzi wyrazami należącymi do pierwszego przedziału częstości jest więc 
bardzo podobne dla obu poziomów samodzielności językowej (B1 i B2). W pracach 
nie obserwuje się także wzrostu udziału leksyki z listy drugiej i trzeciej, a także 
tej rzadziej używanej. Cechuje je jednakże nieco mniejsze zróżnicowanie, co uwi­
dacznia się w wartościach, jakie przyjmuje odchylenie standardowe.
W artości wskaźnika gęstości leksykalnej dla poziomów B1 i B2 są również 
podobne. Natom iast WZL w wypadku B2 jest nieco niższy, co jest wynikiem  
wzrostu przeciętnej długości prac pisanych przez uczących się (zob. tabela 94).
Stosunkowo niewielkie przesunięcia jakościowe w obrębie leksykalnej struk­
tu ry  tekstów mogą być wynikiem  zjawiska określanego m ianem  leksykalnego 
plateau, które dotyka zazwyczaj uczących się na poziomie B2. Opanowawszy 
pewien zasób wyrazów umożliwiający im swobodną komunikację, nie odczuwają 
potrzeby poszerzania swoich umiejętności leksykalnych, zwłaszcza na płaszczyźnie 
produkcji językowej. Nowo poznawane słowa rzadko wzbogacają więc ich słownik 
aktywny.
„Uśpienie” słownikowe może mieć także inną przyczynę. Na poziomie średnim 
ogólnym zasadniczej zm ianie ulegają cele dydaktyki słownictwa. Z rozwijania 
znajomości leksyki wszerz, koncentrującego się na wprowadzaniu nowego słow­
nictwa, przechodzi się do nauczania jej również w głąb. Zaczyna się uwrażliwiać 
studentów na zjawiska łączliwości leksykalnej, konotacji, a także wieloznaczności. 
Uczący się poznają więc nie tylko nowe słowa, lecz także inne niż podstawowe 
znaczenia wyrazów już opanowanych (na przykład: pracować w znaczeniu ‘działać’, 
wspominać w znaczeniu ‘mówić o czymś przy okazji’, stały w znaczeniu ‘nie będący
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gazem, ani płynem ’ itp.). Badania frekwencyjne oparte na częstości słowoform, 
a nie znaczeń, są zbyt mało czułym narzędziem, by uchwycić takie rozróżnienia.
Tabela 98. W yniki TPS -  poziom B2
B2.1
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW w %
WZL W GL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
50 80,3 12,15 3 4,55 68 63,9
140 83,8 9,5 4 2,7 74 75
363 91,2 4,4 4,4 0 60 62,8
86 77 11,5 9,85 1,65 62,2 63,2
505 82,8 10 2,9 4,3 66,7 68,6
563 72,7 20,7 2,65 3,95 71,3 69,4
851 81,6 11,7 3,35 3,35 60 61,0
856 84,1 11,1 3,2 1,6 57,8 67,8
858 80 13,33 1,33 5,33 72,8 67,9
956 69,35 14,55 8,05 8,05 54,8 60,2
średni wynik 80,30 11,90 4,30 3,50 64,75 66
odch. standard. 5,84 3,91 2,49 2,14 6,37 4,32
B2.2
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW  w %
W ZL W GL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
217 70,8 20,3 5, 1 3,8 63,7 68,5
51 77,2 12,6 6,4 3,8 68,7 59,1
55 79,3 12,7 1,65 6,35 60 76,2
150 79,6 14,1 6,2 0 57,1 69,6
158 77,9 15,6 3,9 2,6 63,6 60,3
163 74,1 18,8 0 7,1 68 71,2
170 79,7 8,7 5,8 5,8 60.5 60,0
172 80 12,9 2,4 4,7 64,3 68,2
276 89,35 9,35 0 1,3 68,8 66,9
639 80,15 13,15 6,7 0 68,7 68,9
średni wynik 78,85 13,85 3,70 3,55 67,30 66,9
odch. standard. 4,53 3,46 2,58 2,41 2,09 5,22
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3.5. Poziom C1
Na poziomie efektywnej biegłości użytkowej leksykalna struktura tekstów pisa­
nych przez uczących się w yraźnie się zm ienia (zob. tabela 99). Aż o 6% spada
Tabela 99. W yniki TPS -  poziom C1
C1.1
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW  w %
W ZL WGL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
133 71,5 20,5 2,3 5,7 65,8 66,4
141 73 14,2 3,8 9 63,4 66,7
487 79 14,8 2,5 3,7 65,8 63,4
274 72,8 17,4 4,35 5,45 68,1 60,7
455 73,6 17,6 5,5 3,3 68,4 63,2
518 67,6 12,15 9,15 11,1 76,7 65,1
554 79,7 9,55 7,15 3,6 63,6 56,8
799 71,9 16,85 4,75 6,5 78,7 67,6
944 67,8 18,9 5,6 7,7 67,1 58,2
945 71,7 17,4 6,55 4,35 69,7 59,8
średni wynik 72,85 15,90 5,15 6,05 68,70 62,80
odch. standard. 3,77 3,11 2,00 2,44 4,88 3,57
C1.2
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW w %
WZL W GL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
73 68,2 18,2 6,8 6,8 67,6 60
119 79,3 15,8 2,4 2,4 60,3 61
123 77,1 18,4 3,4 1,1 71,3 65,6
272 68,8 16,1 5,4 9,7 68,3 66,1
355 76,6 18,2 2,6 2,6 58,3 65,9
367 80,2 13,2 3,3 3,3 71,6 59,8
489 61,1 21,1 6,7 11,1 69,7 65,1
513 58,3 22,8 6,3 12,6 75,6 66,9
788 64 21 2 14 74,6 64,9
789 77,2 15,25 5,05 2,5 63,7 63,7
średni wynik 71,00 18,00 4,40 6,60 68,1 63,9
odch. standard 7,62 2,84 1,76 4,60 5,47 2,52
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w niej udział wyrazów najczęściej używanych, oscylując średnio koło 72%. Rośnie 
natomiast liczba wyrazów należących do drugiego przedziału częstości, sięgając 
w przypadku C1.2 aż 18%, przy stosunkowo niewielkim odchyleniu standardo­
wym. Wzrasta także istotnie, do niemal 6,5%, pokrycie tekstu wyrazami rzadziej 
używanymi -  jest to prawie dw ukrotnie więcej niż w pracach uczących się na 
poziomie B2.
W wypowiedziach coraz częściej pojawiają się niewystępujące na listach słow­
nictwa najczęściej używanego derywaty odczasownikowe (na przykład nocowanie, 
odżywianie), odprzymiotnikowe (dzikość, niecierpliwość) oraz odrzeczownikowe 
(rowerowy, kokosowy,ptasi). Uczący się sprawnie posługują się także czasownikami 
przedrostkowymi (pograć, poopalać, wygrzać).
Warto odnotować, że na C1 rośnie nieco wskaźnik zróżnicowania leksykal­
nego tekstów. Przy niewielkim wydłużeniu się prac, w porównaniu z poziomem 
B2.2, oznacza to, że uczący się, zgodnie z oczekiwaniami, coraz lepiej kontrolują 
użycie środków językowych, unikając powtórzeń, posługując się synonimami, 
hiperonimami itp.
Na poziomie C1 znacząco maleje wskaźnik gęstości leksykalnej prac. W wypo­
wiedziach dominują bowiem zdania złożone i wielokrotnie złożone, co automatycz­
nie przekłada się na wzrost w strukturze tekstu liczby wyrazów synsemantycznych.
3.6. Poziom C2
Profil leksykalny wypowiedzi uczących się na poziomie zaawansowanym oraz 
efektywnej biegłości użytkowej różni się nieznacznie (por. tabele 99 i 100).
W tekstach rośnie jednak liczba wyrazów spoza list, stanowiąc, średnio, około 
8,4%. Pojawiają się w nich zdrobnienia (ptaszek, roślinka, zieleniutki), a także, 
nigdzie wcześnie nienotowane wyrazy potoczne (na przykład leniuchować, wci­
nać, sączyć, pogaduszki) oraz rzadziej używane wskaźniki zespolenia (skoro, zaś, 
jednakowoż).
WGL prac także utrzymuje się na poziomie zbliżonym do C1. Niższe są nato­
miast 'wartości WZL. W tym przypadku można je jednak przypisać dokonującej 
się indywidualizacji stylu wypowiedzi. U słabiej znających język o zróżnicowa­
niu leksykalnym tekstu decyduje dostępność środków językowych. W wypadku 
zaawansowanych można natomiast mówić o ich świadomym doborze. Niższy WZL 
jest także wynikiem znacznego przyrostu długości prac (około 10%), które, biorąc 
pod uwagę odchylenie standardowe, zostały napisane przez uczących się o bardzo 
podobnych umiejętnościach leksykalnych.
282
T abela 100. W y n ik i TPS -  p o z io m  C2
C 2.1
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW  w %
WZL WGL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
64 70 13 8 9 72,4 68,8
106 82,5 11,25 3,75 2,5 57,5 65,4
115 72 12 10,7 5,35 59,5 61,9
482 71,1 19,6 5,1 4,1 73,5 65,9
487 69,6 13,7 4,9 11,8 69,1 57,7
646 77,5 14,6 4,5 3,4 56,5 63,6
660 62,9 18,1 4,8 14,2 72,7 62,5
704 61,4 19,8 2 16,8 72,7 66,9
793 68,45 10,55 6,3 14,7 64,6 69,3
1047 75,5 15,3 3,05 6,15 67,5 62,0
średni wynik 71,1 14,80 5,30 8,80 66,6 64,4
odch.
standard. 6,02 3,19 2,38 4,96 6,34 3,37
C 2.2
NR PRACY
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW  w %
W ZL WGL
PRZEDZIAŁ 1 PRZEDZIAŁ 2 PRZEDZIAŁ 3 POZOSTAŁE
62 82,5 8,7 3,4 4,4 62,3 53,8
69 63,5 20,4 3,4 12,7 77,8 65,3
80 70,25 17,35 4,95 7,45 64,7 61,5
486 78,1 12,5 1,1 8,3 58,5 60,3
662 69,4 14,9 9,1 6,6 66,8 67,9
667 70,2 16,6 5,3 7,9 65,5 65,5
średni wynik 72,30 15,1 4,55 7,9 65,90 62,40
odch.
standard. 6,22 3,72 2,44 2,49 5,94 4,60
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4. Wnioski
Test produktywnej znajomości słownictwa, podobnie jak omówiony wcześniej 
TRS, był pierwszym tego typu badaniem prowadzonym wśród uczących się języka 
polskiego jako obcego. Bardzo ogólny, bliski codzienności temat wypracowania, 
wspomagany m ateriałem stymulującym, pozwolił uczącym się, niezależnie od 
poziomu zaawansowania, na wykazanie się umiejętnością czynnego posługiwa­
nia się słownictwem. Sprawdziło się także zastosowane w badaniach narzędzie 
pom iaru, jak im  było leksykalne profilowanie wypowiedzi. Znane i od dawna 
wykorzystywane na gruncie dydaktyki języka angielskiego okazało się, po pewnych 
niezbędnych modyfikacjach, użyteczne także w glottodydaktyce polonistycznej.
Profil leksykalny prac uczących się języka polskiego jako obcego zmienia się, 
w miarę jak rosną ich umiejętności językowe (zob. tabela 101). Widać to wyraźnie 
po wyciągnięciu średnich dla poziomów zasadniczych (zob. tabela 102). Słownictwo 
z listy pierwszej (grona 1-1000) pokrywa teksty uczących się na poziomie elemen­
tarnym (A1) w blisko 90%. Na poziomie wstępnym (A2) jego udział maleje do 85%, 
na progowym zaś oraz średnim ogólnym (B1 i B2) waha się już w granicach 80%. 
Uczący się, którzy legitymują się efektywną biegłością użytkową (C1) lub znają język 
na poziomie zaawansowanym (C2), posługują się leksyką z przedziału pierwszego 
w formułowanych przez siebie wypowiedziach jedynie w 70%. Pokrycie tekstów 
słownictwem z przedziału drugiego i trzeciego ma natomiast stałą tendencję ros­
nącą. Na poziomie elementarnym jest to niespełna 7% dla listy II i 1,6% dla listy III, 
w przypadku zaawansowanych jest, odpowiednio -  prawie 15% oraz niemal 5%.
Warto również zwrócić uwagę na wartości, jakie przybierają WZL i WGL bada­
nych próbek wypowiedzi. Pierwszy -  systematycznie maleje, gdyż jednocześnie 
rośnie długość tekstów pisanych przez uczących się. Spada także WGL. Nigdy 
jednak nie przyjmuje wartości niższej niż 50%, która jest charakterystyczna dla 
tekstów mówionych (zob. Ure, 1971; Read, 2000).
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T abela 101. W y n ik i TPS -  tab e la  zb io rcza  d la  12 m ik ro p o z io m ó w
POZIOM MIARA WZL W GL
POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW 
w %
1-1000 1001-2000 2001-3000 3 0 01- ....
A1.1
średni wynik 81,50 75,70 86,90 5,70 1,40 6,00
odch. standard. 6,97 8,83 6,67 6,56 2,17 3,97
A1.2
średni wynik 70,80 67,15 88,20 7,80 1,85 2,15
odch. standard. 7,24 6,03 4,27 3,40 2,13 1,86
A2.1
średni wynik 71,40 68,50 84,50 7,75 3,30 4,40
odch. standard. 5,00 4,64 4,75 3,75 3,05 2,80
A2.2
średni wynik 70,90 64,80 84,30 9,50 1,70 4,50
odch. standard. 5,65 6,07 3,37 3,52 1,50 2,10
B1.1
średni wynik 70,50 68,30 81,20 11,60 2,60 4,60
odch. standard. 4,93 4,35 7,24 3,22 2,20 2,78
B1.2
średni wynik 69,20 65,45 78,45 13,50 4,05 4,00
odch. standard. 5,28 3,83 8,11 4,36 3,14 3,29
B2.1
średni wynik 64,75 66 80,30 11,90 4,30 3,50
odch. standard. 6,37 4,32 5,84 3,91 2,49 2,14
B2.2
średni wynik 67,30 66,9 78,85 13,85 3,70 3,55
odch. standard. 2,09 5,22 4,53 3,46 2,58 2,41
C1.1
średni wynik 68,70 62,80 72,85 15,90 5,15 6,05
odch. standard. 4,88 3,57 3,77 3,11 2,00 2,44
C1.2
średni wynik 68,1 63,9 71,00 18,00 4,40 6,60
odch. standard. 5,47 2,52 7,62 2,84 1,76 4,60
C2.1
średni wynik 66,6 64,4 71,1 14,80 5,30 8,80
odch. standard. 6,34 3,37 6,02 3,19 2,38 4,96
C2.2
średni wynik 65,90 62,40 72,30 15,15 4,55 7,95
odch. standard. 5,94 4,60 6,22 3,72 2,44 2,49
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POKRYCIE TEKSTU SŁOW NICTW EM Z PRZEDZIAŁÓW 
w %
1-1000 1001-2000 2001-3000 3001-
A1 41 76,15 71,40 87,55 6,75 1,60 4,10
A2 80 71,15 66,35 84,40 8,60 2,50 4,45
B1 97 69,90 66,80 79,80 12,55 3,30 4,30
B2 116 66,00 66,50 79,55 12,90 4,00 3,50
C1 137 68,40 63,35 71,90 16,95 4,75 6,35
C2 154 66,50 63,40 71,70 14,95 4,90 8,40
Dane te wskazują wyraźnie, że stopień pokrycia tekstu wyrazami często uży­
wanymi, czyli profil leksykalny wypowiedzi, może być wskaźnikiem poziomu 
zaawansowania.
TPS pozwolił także ujawnić, że dydaktyka słownictwa na najniższych pozio­
mach zaawansowania nie ma właściwego ukierunkowania. Pamięć uczących się 
jest zbytnio przeciążana słownictwem tematycznym, które powinni oni poznawać 
w pełniejszym zakresie na poziomie samodzielności językowej. Mniej uwagi nato­
miast poświęca się nauczaniu leksyki często używanej. Zmiana w tym obszarze 
przyniosłaby korzyści uczącym się, umożliwiając im, z jednej strony -  lepsze 
rozumienie wypowiedzi rodzimych użytkowników języka; z drugiej zaś -  sku­
teczniejsze działania komunikacyjne.
PO D SU M O W AN IE
Cel niniejszego opracowania był dwojaki. Z jednej strony była nim  wieloaspek­
towa analiza zjawiska, jakim  jest kompetencja leksykalna uczących się języka 
obcego; z drugiej zaś -  opracowanie takiego narzędzia pom iaru wielkości zasobu 
słownikowego cudzoziemców opanowujących polszczyznę, które jednocześnie 
umożliwiałoby obserwowanie dynam iki zm ian zachodzących w jego obrębie. 
Metodologicznie praca nawiązuje do badań anglosaskich oraz polskich języko­
znawców zajmujących się szeroko rozum ianą problematyką kompetencji leksy­
kalnej. Dostosowuje jednakże proponowane przez nich rozwiązania do potrzeb 
glottodydaktyki polonistycznej.
W pracy przyjęto model kompetencji leksykalnej w kształcie zaproponowanym 
przez Europejski system opisu kształcenia językowego (2003). Znajomość wyrazów 
i umiejętność posługiwania się nimi jest w nim częścią kompetencji lingwistycznej, 
a nie -  jak w innych -  subkomponentem gramatycznej. Wyróżniono w nim także 
typy leksykalnych jednostek nauczania, które zarazem mogą się stać przedm io­
tem testowania. Dokument Rady Europy, wyznaczając standardy wymagań dla 
poszczególnych poziomów zaawansowania, stanowi ponadto dla glottodydaktów 
działających w różnych krajach wspólną podstawę umożliwiającą porównywanie 
osiągnięć językowych uczących się. Na nim od 2004 roku opiera się również system 
nauczania i certyfikacji znajomości polszczyzny. Ważne było zatem, by badania 
kompetencji leksykalnej cudzoziemców wpisywały się w ten sam nurt.
Udzielenie odpowiedzi na pytanie, jak wiele słów znają uczący się języka pol­
skiego jako obcego, wymagało precyzyjnego określenia, czym jest znajomość słowa. 
Przyjęto zatem, że jest to wielowymiarowy konstrukt, na który składają się takie 
aspekty, jak: znajomość wymowy oraz pisowni wyrazu, jego odmiany, derywatów, 
łączliwości syntaktycznej i semantycznej, funkcji, konotacji, treści znaczeniowej 
oraz asocjacji (por. Nation, 2001). Znajomość ta może mieć charakter receptywny 
(odbiorczy) i/lub produktywny (nadawczy), przy czym produkcja językowa oraz 
poprzedzająca ją recepcja nie tworzą układu dychotomicznego, a continuum, któ­
rego fazy o nieostrych granicach często nachodzą lub wręcz się na siebie nakładają. 
W continuum  tym  daje się wyróżnić trzy obszary, które umożliwiają użytkow­
nikowi działania językowe o innej jakości. Umiejętności nazwane minimalnymi 
obejmują imitację, reprodukcję pasywną (bez przyswojenia) oraz recepcję; do 
umiejętności dostatecznych zaliczają się -  reprodukcja aktywna (z przyswojeniem), 
znajomość receptywno-produktywna częściowa i niezupełna; umiejętności pełne 
zaś -  to znajomość produktywna pełna oraz idealna (por. Melka, 1997).
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Opracowanie procedury testowej zarówno na poziomie makro-, jak i m ikro­
struktury, wiązało się z koniecznością wskazania celu testowania oraz treści 
podlegających sprawdzaniu. Znajomość wyrazów została więc poddana badaniu 
w fazie receptywno-produktywnej w obszarze komunikacji manualno-wzrokowej. 
Recepcję sprawdzano na poziomie rozpoznania treści znaczeniowej, które stanowi 
podstawę wszelkich działań językowych; produkcję natomiast -  na poziomie uży­
cia wspomaganego bezpośredniego.
Źródłem ekscerpcji materiału leksykalnego do testu receptywnej znajomości 
słownictwa (TRS) były specjalnie przygotowane listy wyrazowe oparte na kryte­
rium częstości występowania słów wspomaganym przez kryterium  użyteczności 
komunikacyjnej. Te same listy stanowiły system odniesień dla testu produktywnej 
znajomości słownictwa (TPS). Zestawienia oparte na kryterium frekwencji stano­
wią bowiem obiektywne, niezależne od kontekstu, a zarazem najbardziej neutralne 
źródło ekscerpcji materiału leksykalnego. Są one swoistą sumą zbiorowych oraz 
indywidualnych doświadczeń wspólnoty mówiącej danym językiem.
Listy wyrazowe zostały uporządkowane techniką gron, która została opraco­
wana na potrzeby niniejszych badań. Grono wyrazowe jest to specyficznie upo­
rządkowane gniazdo słowotwórcze, które obejmuje słowo bazę oraz wyrazy mające 
z bazą wspólny rdzeń wraz z ich wszystkimi formami fleksyjnymi. O pojawieniu 
się na liście wyrazowej słowa bazy decyduje kryterium  frekwencji i/lub kryterium 
użyteczności komunikacyjnej, dlatego też funkcję tę mogą pełnić zarówno wyrazy 
niemotywowane, jak i motywowane słowotwórczo. Wielkość poszczególnych gron, 
zarówno w wymiarze fleksyjnym, jak i słowotwórczym, nie jest stała i zmienia się 
w zależności od poziomu wiedzy gramatycznej oczekiwanej od uczących się języka 
polskiego na danym etapie kształcenia językowego.
Na potrzeby badań wydzielone zostały trzy przedziały częstości -  pierwszy 
obejmował grona od 1 do 1000, drugi -  grona od 1001 do 2000, a trzeci -  grona 
od 2001 do 3000. Rozwiązanie takie umożliwiło tworzenie jednostek testu o zbli­
żonych parametrach trudności. Wielkość gron wyrazowych przedziału I została 
wyznaczona przez zakres zagadnień gramatycznych, które powinni opanować 
uczący się na poziomie A1; wielkość gron przedziału II -  przez zakres zagadnień 
przewidzianych dla poziomu A2 oraz, częściowo, B1; wielkość gron przedziału III 
natomiast -  przez zakres zagadnień gramatycznych przewidzianych dla poziomu 
B2. W rezultacie kolejne przedziały częstości (I, II i III), obejmując taką samą liczbę 
gron wyrazowych, różnią się liczbą wyrazów. W pierwszym jest ich 1200, w dwu 
następnych po około 2300.
Ograniczenie badań do słownictwa najczęściej używanego było podyktowane 
z jednej strony koniecznością wydzielenia z materii języka rozpoznawalnego zbioru 
elementów o określonych, a nie rozmytych granicach (zob. Zgółkowa, 1983); z d ru­
giej zaś przekonaniem, że jego opanowanie stanowi ważną część kompetencji 
leksykalnej, gdyż:
-  znajomość 2000 najczęściej używanych słów umożliwia dostępność leksykalną
około 80% przeciętnego tekstu w języku polskim (zob. Zgółkowa, 1992),
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-  opanowanie znaczenia około 3000 najczęściej używanych rodzin wyrazów 
jest zaś jednym z warunków przekroczenia progu samodzielności językowej, 
umożliwiającym, m.in., transfer umiejętności czytelniczych z J1 do J2 (zob. 
Alderson, 1984).
Analiza porównawcza różnych testów kompetencji leksykalnej przeprowadzona 
na potrzeby pracy dowiodła, że rodzaj stosowanych w nich jednostek nie zależy 
ani od typu systemu językowego, ani od sposobu opanowywania języka przez 
badanych. W TRS wykorzystano więc jednostki typu prawda/fałsz (I przedział 
częstości) oraz jednostki na dobieranie (II i III przedział częstości). W TPS zasto­
sowane zostało zadanie wypowiedzi rozszerzonej częściowo otwartej.
Bateria testów składała się z trzech komponentów. Były to:
-  test sprawdzający receptywną znajomość leksyki na poziomie rozpoznania 
(TRS),
-  test badający produktywne opanowanie słownictwa na poziomie użycia wspo­
maganego (TPS),
-  test ogólnej kompetencji językowej (KJ).
Zadaniem ostatniej części było wyodrębnienie spośród badanych podzbioro- 
wości o podobnym poziomie biegłości językowej.
Testy receptywnej i produktywnej znajomości słownictwa m iały przynieść 
odpowiedź na pytanie, jak wiele wyrazów najczęściej używanych znają uczący 
się polskiego. Koncentracja badań na aspekcie ilościowym, a nie jakościowym, 
wyrosła z przeświadczenia, że stopień biegłości językowej jest w znacznym stopniu 
zależny od potencjału leksykalnego uczących się, a więc od wielkości ich zasobu 
słownikowego. Brak znajomości leksyki sprawia, że często nie podejmują oni 
działań, uciekają się do komunikacji niewerbalnej lub zmuszeni są posiłkować 
się językiem pierwszym (Niżegorodcew, 1991). Nie mniej ważne było podzielane 
z Vermeerem (2004) przekonanie, że znajomość leksyki w głąb jest zazwyczaj 
pochodną jej znajomości wszerz, nie zaś na odwrót. Ilościowe ujęcie potencjału 
leksykalnego uczących się pozwala również na ocenę istotności pewnych tendencji. 
W procesie dydaktycznym obserwuje się bowiem zjawiska, które mają charakter 
powtarzalny. Dzięki analizom statystycznym można zaś stwierdzić, czy powta­
rzalność ta m a charakter systemowy. Na korzyść ilościowego ukierunkowania 
pom iaru przemawiało także to, że stosuje się w nim  zazwyczaj procedury proste, 
umożliwiające stosunkowo szybką ocenę wielkości zasobu słownikowego dużych 
i niejednorodnych grup uczących się.
Przeprowadzone badania kompetencji leksykalnej były pierwszą próbą ustale­
nia ogólnego potencjału leksykalnego cudzoziemców opanowujących język polski 
jako obcy. M ateriał do analiz stanowiły testy wypełnione przez 1127 badanych 
o różnych językach pierwszych. Byli to dorośli i młodzi dorośli uczący się na róż­
nego typu kursach we wszystkich większych ośrodkach akademickich w Polsce 
oraz na Uniwersytecie Lwowskim. Uzyskany materiał został następnie poddany 
analizie ilościowej oraz jakościowo-interpretacyjnej.
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Dzięki badaniom udało się ustalić:
-  jak wiele wyrazów należących do pierwszych trzech przedziałów częstości znają 
uczący się języka polskiego wykazujący się określonym poziomem umiejętności 
językowych,
-  jaka jest dynamika przyrostu warstwy leksykalnej w poszczególnych przedzia­
łach częstości.
Obliczenie podstawowych m iar statystycznych dla trzech komponentów testu 
z uwzględnieniem poziomu zaawansowania pozwoliło na ujawnienie w bada­
nej próbie pewnych wyraźnie zarysowujących się tendencji. Uczący się o więk­
szych umiejętnościach językowych, czyli wyższym poziomie zaawansowania, 
zawsze legitymowali się lepszą znajomością słownictwa najczęściej używanego 
niż ci, których ogólna kompetencja językowa była mniejsza. Uczący się, niezależ­
nie od poziomu zaawansowania, zawsze znali także najwięcej wyrazów z prze­
działu najniższego, a mniej z każdego kolejnego. Wyniki te wskazują więc, że ich 
kompetencja leksykalna rozwija się prawidłowo, a to automatycznie oznacza, że 
ogólne ukierunkowanie procesu nauczania słownictwa jest właściwe (zob. Sinclair, 
Renouf, 1988). Badania potwierdziły także hipotezę, że zakres opanowania słow­
nictwa z różnych przedziałów częstości może stanowić, podobnie jak kompetencja 
gramatyczna, jeden ze wskaźników biegłości językowej (zob. Milton, 2007b).
Rezultaty uzyskane przez uczących się o zbliżonym stopniu biegłości języko­
wej cechowało jednakże spore zróżnicowanie. Wskazywały na to zarówno duży 
rozstęp, jak i wysoka wartość odchylenia standardowego wyników. Zjawisko to 
najwyraźniej uwidoczniło się na niższych poziomach zaawansowania, dotycząc 
wszystkich trzech przedziałów częstości. Taki stan rzeczy jest zapewne wynikiem 
korzystania przez uczących się z różnych podręczników, które, mając bardzo 
podobnie uporządkowany m ateriał gramatyczny, charakteryzuje duża różno­
rodność treści leksykalnych. Większość z nich duży nacisk kładzie na dydaktykę 
leksyki tematycznej, która nie należy do często używanej. Podkreślała to Cygal- 
-Krupa, pisząc wiele lat temu: „w zestawieniu „z opozycją istniejącą w analizach 
statystycznych -  wyrazy częste, wyrazy rzadkie -  słownictwo tematyczne należy 
do wyrazów rzadkich” (Cygal-Krupa, 1990: 7). Wzrost jednorodności grup pod 
względem badanej cechy, jaką jest znajomość słownictwa najczęściej używanego 
w odniesieniu do wszystkich przedziałów częstości, odnotowuje się dopiero na 
poziomie średnim ogólnym (B2). Wówczas bowiem w procesie kształcenia języ­
kowego stosuje się przede wszystkim materiały autentyczne, a zatem takie same, 
jakie wykorzystywane są przy tworzeniu korpusów dla badań frekwencyjnych. 
Kontakt z takim i materiałami niweluje różnice między uczącymi się.
Równie ważna jak prawidłowe ukierunkowanie rozwoju warstwy leksykalnej 
jest dynamika jej przyrostu. U uczących się języka polskiego jako obcego nie jest 
ona odpowiednia, zwłaszcza w obszarze słownictwa minimum (pierwszy przedział 
częstości -  grona 1-1000) oraz słownictwa elementarnego (drugi przedział czę­
stości -  grona 1001-2000). Doskonałym opanowaniem leksyki m inim um  badani 
wykazywali się dopiero na poziomie B1.2, a leksyki elementarnej -  na poziomie
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B2.2. Tymczasem słownictwo z pierwszego przedziału powinno być znane tym, 
którzy kończą naukę na poziomie A2. Od nich bowiem oczekuje się opanowania 
około 2000 wyrazów, wśród których z pewnością powinny się znaleźć słowa zajmu­
jące na listach frekwencyjnych miejsca od 1 do 1000. Wcześniej także musi kończyć 
się proces opanowywania leksyki elementarnej. Uczący się, którzy zaczynają naukę 
na poziomie B2, mają się wykazywać aktywną znajomością około 3500 wyrazów. 
Wydaje się więc oczywiste, że wśród nich powinna się znaleźć zdecydowana więk­
szość tych, które należą do drugiego przedziału częstości.
Rezultaty testów pokazały wyraźnie, że dynamika przyrostu słownictwa naj­
częściej używanego u uczących się polszczyzny załamuje się na poziomie wstęp­
nym, A2. Cele nauczania leksyki na tym  poziomie muszą więc zostać bardziej 
precyzyjnie sformułowane. Uczący się powinni poznawać przede wszystkim słow­
nictwo często używane, należące do kręgów tematycznych1 przewidzianych dla 
A2. Przy kompletowaniu pól wyrazowych należy zaś kierować się listami frekwen- 
cyjnymi (zob. Zgółkowa, 1987: 117; 2009: 307-358). Postulat ten nie jest nowy. Nie 
znalazł on jednak do tej pory odbicia na płaszczyźnie dydaktycznej, podobnie jak 
zalecenia Komisji Ekspertów dotyczące leksyki zawarte w programach nauczania 
z 1992 roku, które potraktowane zostały zupełnie liberalnie2. Należy także odpo­
wiednio dobierać procedury, które umożliwią realizację tak postawionego celu. 
W  m ateriałach dydaktycznych pow inny się znaleźć ćwiczenia aktywizujące, 
umożliwiające bezpośrednie nauczanie wyselekcjonowanej leksyki, które jest 
najskuteczniejszym sposobem zwiększania kompetencji komunikacyjnej uczą­
cych się, pod warunkiem  że proces dydaktyczny ma właściwie ukierunkowanie 
i natężenie (zob. Niżegorodcew, 1991). Znajomość słownictwa zwiększa bowiem 
wartość inform acyjną przekazu (poziom produkcji) oraz stopień dostępności 
tekstów (poziom recepcji).
Dzięki przeprowadzonym  badaniom  możliwa stała się także weryfikacja 
doświadczeń opartych na empiryzmie. Potwierdziły one jednoznacznie, że:
-  uczący się systemem mieszanym wykazują się lepszym opanowaniem słow­
nictwa najczęściej używanego niż ci, którzy poznawali polszczyznę systemem 
akademickim;
-  uczący się, których język pierwszy należy do rodziny słowiańskiej, dysponują 
większym potencjałem leksykalnym niż pozostali cudzoziemcy uczący się 
polskiego.
1 W Słow niku  m in im u m  ję zyka  polskiego H. Zgółkowej (2009) wszystkie wyrazy tworzące korpus 
opracowania (jest ich około 2500) zostały zebrane w kręgach tematycznych.
2 Zupełnie inaczej traktow ane były wytyczne odnoszące się do gramatyki. Podstawą program u 
morfologiczno-syntaktycznego stała się ilościowa analiza języka polskiego, która ujawniła istnienie 
zjawisk centralnych i peryferycznych, częstych i rzadszych, funkcjonalnych i m niej funkcjonalnych 
(M iodunka, 1992a: 21). W  jej w yniku zaczęto odchodzić od linearnego nauczania przypadków, 
a także przypisano określone zagadnienia gramatyczne do poszczególnych poziomów zaawansowa­
nia. Był to punkt zwrotny w historii nauczania polszczyzny, a raz wytyczoną drogą zgodnie podążali 
wszyscy: badacze, nauczyciele, autorzy podręczników.
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Zróżnicowanie to najwyraźniej zarysowało się na poziomie sam odzielno­
ści językowej (B). Wówczas potencjał leksykalny grup dominujących (słowiań­
skiej oraz uczących się systemem mieszanym) i pozostałych uczących się był 
nieporównywalny.
Ciekawe wyniki przyniosła także analiza testu produktywnej znajomości słow­
nictwa (TPS), w trakcie której prace pisemne poddano profilowaniu leksykalnemu 
(zob. Laufer, Nation, 1995; por. Seretny, w druku). Pozwala ono stwierdzić, jaki 
jest w danej wypowiedzi stosunek wyrazów z poszczególnych przedziałów czę­
stości do wszystkich użytych przez badanego w tekście. W analizowanej próbie 
średnia długość wypowiedzi pisemnej zwiększała się, w miarę jak rosły ogólne 
umiejętności językowe uczących się. Teksty początkujących (poziom A1.1) liczyły 
zaledwie około dwudziestu kilku wyrazów; rozpoczynający naukę na poziomie 
progowym (B1.1) byli w stanie napisać około 92 słów; prace średnio zaawansowa­
nych (poziom B2.2) oraz zaawansowanych (C 2.2) składały się odpowiednio z około 
124 oraz 163 wyrazów. Zmieniał się także profil leksykalny prac uczących się. Na 
niższym poziomie (A1) operowali oni przede wszystkim słownictwem należącym 
do przedziału I -  stanowiło ono od 84,4 do 87,5% pisanych przez nich tekstów. 
Udział leksyki m inim um  w pracach uczących się na poziomie zaawansowanym 
(C2.2) spadał do 71,7%. Podobne tendencje obserwowano w odniesieniu do słow­
nictwa z pozostałych przedziałów częstości. Dane te wskazują wyraźnie, że stopień 
pokrycia tekstu wyrazami często używanymi także może stać się wskaźnikiem 
poziomu zaawansowania.
Badania wypowiedzi pisemnych uczących się (TPS) ujawniły również, że pro­
ces nauczania słownictwa jest zbyt mocno obciążony wyrazami tematycznymi. 
Zjawisko to najwyraźniej uwidoczniło się w pracach uczących się na poziomie 
A2, w których pojawiały się wyliczenia typu: Lubię arbuzy, winogrona, porzeczki.
Celem niniejszych badań nie była ocena metod nauczania słownictwa w języku 
polskim jako obcym. Wyniki, które uzyskano, pozwalają jednakże stwierdzić, że 
dydaktyka polszczyzny przebiega pod znakiem dominacji systemu gramatycznego
-  wypełnienie leksykalne struktur traktowane jest zaś daleko mniej rygorystycz­
nie. W rezultacie nauczanie słownictwa ma charakter dużo mniej uporządkowany. 
Cechuje je często przypadkowy dobór treści kształcenia, zwłaszcza na poziomach 
niższych, do B1 włącznie, zbyt niska jest także gęstość leksykalna podręczników 
(zob. Nation, 2001), będąca wynikiem braku odpowiedniej liczby ćwiczeń um oż­
liwiających bezpośrednią dydaktykę słownictwa. Obserwacje te umożliwiają sfor­
mułowanie następujących postulatów dydaktycznych:
-  słownictwo często używane powinno stać się przedmiotem nauczania bezpo­
średniego zarówno na niższych, jak i na wyższych poziomach zaawansowania, 
uzupełniając rozwiniętą dydaktykę leksyki tematycznej, znajomość leksyki 
nie rozwija się bowiem samoistnie w toku ćwiczeń kształtujących sprawności 
językowe;
-  konieczne jest opracowanie materiałów dydaktycznych przeznaczonych dla 
uczących się, którzy osiągnęli już poziom samodzielności językowej; ich zada­
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niem byłoby aktywizowanie słownictwa często używanego, przy jednoczesnym 
nauczaniu go w głąb;
-  w procesie kształcenia językowego należy podnieść rangę sprawności recep- 
tywnych -  odpowiednio ukierunkow ana recepcja jest bowiem nieodzowną 
podstawą „naturalnie brzmiącej” produkcji.
Powstała procedura nie jest uniwersalnym narzędziem pom iaru kompetencji 
leksykalnej uczących się polszczyzny. Kolejnym krokiem będzie więc opracowanie 
kilku równoległych wersji wszystkich trzech części testu oraz przeprowadzenie 
badań stwierdzających ich rzetelność równoważnościową. W przyszłości trzeba 
będzie skonstruować testy badające znajomość słownictwa częstego u dzieci. 
Wiąże się to z modyfikacją procedury pom iaru i dostosowaniem jej do możli­
wości poznawczych i intelektualnych młodszych uczących się. Badaniom poddać 
trzeba również różne populacje uczących się o określonym języku pierwszym, by 
następnie porównać ich rezultaty, śledząc tempo przyrostu słownictwa.
Przed glottodydaktykami zainteresowanymi procesami opanowywania słow­
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A NEK S 1
TESTY KOMPETENCJI LEKSYKALNEJ UCZĄCYCH SIĘ 
JĘZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO
1. TESTY RECEPTYWNEJ ZNAJOMOŚCI LEKSYKI
1.1. SŁOWNICTWO MINIMUM (PRZEDZIAŁ GRON 1-1000)
Proszę zaznaczyć: P -  jeśli zdanie jest prawdziwe
F -  jeśli nie jest prawdziwe
X -  jeśli nie rozumiesz zdania
Proszę nie zostawiać pustych miejsc.
Przykład:
Godzina ma 60 sekund. _F_
Róża to kwiat. _P_
Materiał kupujemy w aptece. _X_
1. Ten pan jedzie na wycieczkę.
325
2. To jest słońce.
3. Dzielnica -  to część miasta.
4. Tydzień -  to 31 dni.
5. Po zimie przychodzi jesień.
6. Wakacje -  to czas, kiedy pracujemy.
7. Jeśli mamy połowę, to mamy 25%.
8. Ten pan siedzi na krześle.
9. Jabłka, gruszki -  to warzywa.
10. Przystanek -  to miejsce, gdzie czekamy na obiad.
11. Jeśli chcemy jechać tramwajem, musimy mieć bilet.
12. Kelner pracuje w banku.
13. Las -  to miejsce, gdzie jest bardzo dużo drzew.
14. Kanapka -  to pomidor z jabłkiem.
15. Żona -  to córka brata.
16. Plan miasta -  to inaczej mapa miasta.
17. Mam nadzieję, że będzie dobrze, oznacza: Wierzę, że będzie dobrze.
18. Osiedle -  to miejsce, w którym jest dużo pociągów.
19. Przerwa -  to wolne miejsce przy stole.
20. Szafa -  to miejsce, gdzie trzymamy samochód.
21. To jest rzeka.
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22. Rozkład jazdy -  to informacje o daniach.
23. Czajnik -  to garnek, w którym gotujemy ziemniaki.
24. Grupa ludzi -  to kilka osób.
25. Kuchnia -  to miejsce, w którym śpimy.
26. Jeśli dwa zespoły grają w piłkę, jest mecz.
27. Noc -  to czas, kiedy ludzie śpią.
28. Pada deszcz.
29. Jeśli wiem, w jaki sposób to zrobić, to znaczy, że wiem, jak to zrobić.
30. To jest taksówka.
31. Jeśli coś dostajemy w prezencie, nie musimy za to płacić.
32. Jeśli impreza się udała, to znaczy, że była okropna.
33. Wydaje mi się, że to on, oznacza: To na pewno on.
34. Zastanaw iam  się, co zrobić, oznacza: Już wiem, co zrobić.
35. Jeśli Marek wziął ze sobą parasol, to znaczy, że zapomniał go zabrać.
36. Ten pan się boi.
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37. Powtarzać -  to znaczy mówić to samo kilka razy.
38. Ten pan zdążył na pociąg.
39. Studiować -  to znaczy uczyć się w szkole.
40. Wystarczy nam chleba, oznacza: Nie mamy dość chleba.
41. Uważam, że on jest przystojny, oznacza: Nie jestem pewny, 
czy on jest przystojny.
42. Zgodzić się -  to znaczy powiedzieć „tak”.
43. Jeśli Adam przyjeżdża do Krakowa w sobotę, to znaczy, że w sobotę 
nie będzie go w Krakowie.
44. Jeśli ktoś zrezygnował z pracy, to znaczy, że jeszcze pracuje.
45. Jeśli potrafimy coś robić, to znaczy, że umiemy to robić.
46. Romek zostawił dokumenty w pracy, oznacza: Romek zabrał dokumenty 
z pracy.
47. Ten chłopiec wstał z łóżka.
48. Pożyczyć -  to znaczy dać coś komuś w prezencie.
49. Jeśli wracamy, to znaczy, że idziemy tam, gdzie już byliśmy.
50. Kiedy włączymy światło, robi się ciemno.
51. Jeśli ktoś stara się o pracę, to znaczy, że już dostał pracę.
52. Dzwonić do kogoś -  to znaczy telefonować do kogoś.
53. Podejrzewam, że on to zrobił, oznacza: Wiem, że on to zrobił.
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54. Ten pan wychodzi z domu.
55. Ten pan ciągnie samochód.
56. Towarzyski to taki, który lubi być z innymi ludźmi.
57. Mądry człowiek -  to człowiek, który niewiele wie.
58. Straszny film -  to dobry film.
59. Średni pies nie jest ani mały, ani duży.
60. Człowiek bogaty ma mało pieniędzy.
61. Sztuczne kwiaty -  to kwiaty, które są prawdziwe.
62. Istotny -  to znaczy ważny.
63. Poprzedni dzień -  to dzień, który był wcześniej.
64. Świeży chleb -  to stary chleb.
65. Inny -  to znaczy nie taki sam.
66. Krótki film, to film, który długo trwa.
67. Jeśli drzwi są otwarte, nie możemy wejść do pokoju.
68. Proszę przyjść w środę, ewentualnie w czwartek, oznacza:
Proszę przyjść w środę, a nie w czwartek.
69. Maciek wciąż czyta, oznacza: Maciek nadal czyta.
70. Jeśli dzisiaj jest piątek, to znaczy, że wczoraj była środa.
71. Jeśli mam przynajmniej 50 zł, to znaczy, że chyba mam więcej niż 50 zł.
72. On akurat skończył, oznacza: On właśnie skończył.
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1.2. SŁOWNICTWO ELEMENTARNE (PRZEDZIAŁ GRON 1001-2000)
Proszę dopasować definicje do podanych wyrazów. Proszę napisać num er
wyrazu obok definicji tak, jak pokazano w przykładzie. Proszę wpisać X, jeśli
nie znasz odpowiedzi.
Przykład: 1. przystanek
2. śmierć _3_ ma 24 godziny
3. doba _5_ osoba, która występuje w teatrze










_ dzielić na małe części, na przykład chleb, pomidory 







_ zajmować się jakąś dyscypliną sportu 
_ starać się, żeby coś było ładne, czyste, porządne 








_ zauważyć, że coś jest inne 







odpowiedzieć dobrze na pytanie m im o braku 
informacji 
bardzo chcieć czegoś 








_ przerywać osobie, która właśnie mówi 








. mieć nadzieję, że coś nastąpi, że coś się stanie 
. stawać się coraz większym, silniejszym, mądrzejszym 








. przejść obok czegoś i nie zwrócić na to uwagi 








powiedzieć, że ktoś zrobił coś złego 


















_ czyn niezgodny z prawem 
_ zazwyczaj jest tam, gdzie jest ogień 








_ miejsce, gdzie można się modlić 







szereg ludzi, którzy na coś czekają 








_ zabiera nie swoją własność 
_ reprezentuje obywateli w sejmie 







. mamy go, kiedy śpimy 
_ pozycja zawodowa








jest zwykle wzdłuż ulicy 
początek rzeki 







plac, na którym można kupić warzywa, 
owoce
coś, co trzeba robić







_ wąska droga w lesie
_ znak, który został na przykład na ziemi, na 
śniegu







znajduje się w każdym sklepie 
wielkość rzeczy, ubrania 







. już nie jest mokry 
_ trzeba go ugotować 


























nie uważa się za lepszego od innych 
nic nie słyszy
taki, który uważa na to, co robi i jak to robi
żyje, rośnie w naturalnych warunkach 
ma dużą wartość 
ten, a nie żaden inny
już można go jeść 
dobrze widoczny 
taki, który nie jest stały
tylko, jedynie
więcej niż jeden, mniej niż dwa 
dużo
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1.3. SŁOWNICTWO PODSTAWOWE (PRZEDZIAŁ GRON 2001-3000)
Proszę dopasować definicje do podanych wyrazów. Proszę napisać numer słowa
obok definicji tak, jak pokazano w przykładzie. Proszę wpisać X, jeśli nie znasz
odpowiedzi.
Przykład: 1. scyzoryk
2. cegła _6_ duża łódź z żaglem
3. wirus _X_ mały nóż, który się składa









 wyjść po cichu, żeby nikt nie zauważył








 nie móc, nie być w stanie zachować
równowagi 
 wydać wyrok








 dostać wyższe stanowisko







 wyrzucać niepotrzebne rzeczy
 zabierać komuś coś, co należy do niego









_ wierzyć, że można na kimś polegać 
_ trzymać się z daleka od kogoś lub czegoś 







bardzo nieładnie pachnieć 
_ schować coś lub kogoś w niewidocznym 
miejscu







_ złączyć ze sobą dwa końce, na przykład 
szalika
krótko i płytko spać 







wejść przy użyciu siły do zamkniętego 
pomieszczenia 








_ mieszkanie dla zwierząt, które nie mają 
domu
_ pomieszczenie, które znajduje się pod 
samym dachem 








może być na śmieci, na brudną bieliznę 









_ jest wówczas, gdy żaden zespół nie wygrywa 
_ niewielki prezent 







_ czas przed zachodem słońca 
_ ziemia zmieszana z wodą 
_ obszar, na którym prawie nic nie rośnie, 








niepowodzenie, na przykład -  przegrany 
mecz







w nim nosi się wodę 
_ potrzebny, jeśli mamy ranę 








 hałas ludzkich głosów
 bardzo intensywne opady deszczu







 na ulicy lub w butelce
 służy do wiązania







 tam  chowa się umarłych
 niewielka operacja







 pieniądze, cenne rzeczy, które posiadamy




3. stanowczo ___ bardzo dużo
4. wytrwale ___ w sposób inny niż można było oczekiwać































ani mały, ani duży 
nieszczery, nieprawdziwy
bardzo sprawny
taki, który nie ma ani początku, ani końca 
taki, który przynosi duże plony
trzymany w sekrecie
bardzo surowy, często zadaje innym ból
taki, który musi być zaraz załatwiony
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2. TEST PRODUKTYWNEJ ZNAJOMOŚCI SŁOWNICTWA
Na podstawie rysunków (lub własnych doświadczeń) proszę napisać krótki tekst 
(około 150 wyrazów) na temat:
Lato -  to najpiękniejsza pora roku.
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3. TEST OGÓLNEJ KOMPETENCJI JĘZYKOWEJ
1. Piotr ma
a) mała rodzina
2. Ania kupuje butelkę _
a) sokiem
3. Beata nie lubi _ 
a) mleko





4. Tomek i Marta są _ 
a) dobrego kolegi
5. Romek interesuje się _ 






6. Czy lubisz mnie? Tak, lubię______
a) ty b) tobą
_ chcesz być?
a) Kto b) Kim



















o siódmej rano. 
c) wstaję d) wstawałem
10. Jutro bedziemy 
a) posłuchamy
muzyki.
b) słuchali c) posłuchali d) słuchamy
11. Mój starszy brat studiuje prawo na 
a) uniwersytetu b) uniwersytecie c) uniwersytet d) uniwersy­
tetem
12. Michał lubi rozmawiać z Agnieszką o 
a) sztuka b) sztuki c) sztukami d) sztuce
13. Życzę Wam dużo w miłości.
a) szczęście b) szczęściem c) szczęścia d) szczęściu
14. Muszę oddać książkę 





16. Proszę jeszcze nie _ 
a) zamykać
b) źle c) złe
________ drzwi.
b) zamknę c) zamknąć
17.______________ często nie mogą się porozumieć z kobietami.
a) Mężczyzny b) Mężczyźnie c) Mężczyźni
18. Czy widzisz ten samochód? Tak, widzę _ 
a) nie b) je
19.
a) Jaka




20. Dzisiaj była dobra pogoda, ale jutro ma być__________
a) dobrze b) lżejsza c) lepsza
21. Michał jest mądry i jego synowie także są___________
a) mądrze b) mądrzy c) mądre
22. Spotkajmy się kilka minut p o ____











23. Tomek m a_________
a) dwaj b) dwa
24. W sobotę pojedziemy n a _______
a) wsi b) wieś
25. Rodzice chcą, żeby ich dzieci____
d) dwóch 
d) wsią





 (my -  dziewczyny, pójść) na spacer po
27. Niech p a n ______________ (usiąść) przy tamtym stoliku.
28. Gdybym był bogaty,_________________ (mieszkać) na południu Francji.
29. Iwona marzy, żeby podróżować p o _____________________ (świat).
30. Na to spotkanie przyjdą _ 
krajów Unii Europejskiej.
31. Rodzice poświęcają dużo czasu swoim _ 
a) dwoje b) dwojga
. (minister -  lm.) spraw zagranicznych
dzieciom.
c) dwojgu
32. środek uspokajający, zasnął jak dziecko.




33. Uważam, że______________(bić) dzieci powinno być zabronione.
34. Kiedy będziesz w Krakowie odwiedź (4 odwiedzać/odwiedzić) mnie koniecznie. Nie 
________________ (4 zapominać/zapomnieć) też zadzwonić do Magdy.
35. Janku, gdybyś________________ (przyjść) punktualnie, nie spóźnilibyśmy się na pociąg.
36. Denerwuje mnie jego upór (4 uparty) i ______________ (4 leniwy).
37. W tym sklepie można kupić różne pamiątki: np. srebrną (4 srebro) biżuterię,__________
(4 drewno) szachy, a także piękne czarno-białe widokówki.
38. Dziecko bolały główka (4 głowa) i ______________ (4 brzuch).
39 . _____________ bólu głowy, zażyj aspirynę.
a) Przeciwko b) W razie c) Mimo d) W celu
40. Jeśli chcesz się nauczyć jeździć, musisz się______________na kurs prawa jazdy.
a) wpisać b) napisać c) wypisać d) zapisać
41. Po wczorajszym teście jestem zupełnie______________________ .
a) trzęsąca b) trzęsąca się c) strząśnięta d) roztrzęsiona
42. W czasie stażu w fundacji Mariusz nauczył się, na jakich zasadach_____________ dotacje
organizacjom pozarządowym.
a) uznaje się b) wyznaje się c) przyznaje się d) doznaje się
43. Tę maść stosuje się na oparzenia i  (otrzeć) skóry.
44. W czasie intensywnych treningów marzenie o  (zwyciężyć) doda­
wało mu sił.
45. W pałacowym parku z wielkim zainteresowaniem oglądaliśmy______________________
(sto / lat) drzewa).
46. Po długim śledztwie policji udało się ująć seryjnego________________ (gwałcić) i zabójcę
w jednej osobie.
47. W czasie ostatniej powodzi woda______________(wedrzeć się) do miasteczka i dokonała
wielkich zniszczeń.
48. Jola kupiła dziecku nowy podkoszulek (4 pod / koszula) i nowy___________ (4 bez / rękaw).
49. W życiu każdego człowieka są daty wyznaczające nowy_______________ wydarzeń.
a) przebieg b) wybieg c) bieg d) zabieg
50 . __________________ wybrano prezydenta i nowych posłów, trzeba będzie rozpisać nowe
wybory do sejmu.
a) Zanim b) Ledwie c) Jeśli d) Kiedy
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51. Mama martwi się, bo Ola bardzo schudła (4 chudy) i ________________ (4 brzydki).
52. Ten dom jest półtora_____________ (raz) większy od mojego.
53. Aniu, zobacz, czy mój płaszcz ju ż_________________ (wyschnąć).
54. Zgasił______________ (tlić się) niedopałek papierosa.
55. M atka przez długie lata wspierała syna, w przyszłości też na pewno udzieli mu 
______________ (wspierać).
56. W nowej partii samochodów nie sprawdzono dokładnie________________(sprzęgła lm.)
i teraz fabryka musi je naprawić w ramach gwarancji.
57. To była pamiętna (4 pamiętać),______________ (4 nie/powtarzać) chwila.
58. Wśród drzew wiła się kręta (4 pełna zakrętów),____________________ (4 pełna kamieni)
droga.
59. Nie dość, że nasz teatr to jakieś wielkie, ohydne gmaszysko (4 gmach), to jeszcze w kasie 
pracuje jakieś okropne______________ (4 baba).
60. Prawie nie widać było (znamię), które miała na szyi.
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